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 Politiikka palaa kouluun. Kun kouluneuvostot lakkautettiin 20 vuotta sitten, 
 yhteiskunnallinen keskustelu häipyi luokkahuoneista. Nyt koululaisista halutaan 
 jälleen tehdä aktiivisia kansalaisia. (Helsingin Sanomat 20.11.2005). 
 
Kahdenkymmenen vuoden aikana maailma on muuttunut nopeasti, ja muutokset näkyvät 
monin tavoin modernien yhteiskuntien poliittisessa, taloudellisessa ja sosiaalisessa elämässä. 
Yhteiskunnallisiin muutoksiin liittyy myös kansalaisuuden käsitteen nouseminen eri 
tieteenalojen keskusteluihin. Mitä kansalaisuus tarkoittaa? Globaalistuvassa maailmassa 
suvereeni kansallisvaltio ei ole enää kansalaisuuden ainoa sija, ja kansalaisuuden 
kiinnittymisen tilat laajenevat toisaalta globaaliin suuntaan, toisaalta paikalliseen (esim. Isin 
& Turner 2002; Sassen 2003; Desforges ym. 2005). Nykykäsitysten mukaan kansalaisuudessa 
on kyse paitsi juridisesta statuksesta, myös poliittisesta ja sosiaalisesta tunnustuksesta, 
taloudellisesta jaosta, normeista, käytänteistä, identiteeteistä ja merkityksistä (Isin & Turner 
2002: 2, 4). Olennainen osa kansalaisuutta on myös osallistuminen: ”kunnon kansalainen” 
toimii yhteisten asioiden puolesta. 
 
Kansalaisiksi synnytään, mutta kansalaisuus tarkoittaa usein aikuisuutta (Gordon & Lahelma 
1998; Harinen 2000a). Lapsen ja nuoren kannalta kansalaisuuteen kasvaminen edellyttää 
kulttuurisen ja sosiaalisen perinnön sekä erilaisten kompetenssien haltuun ottamista (Harinen 
2000a: 109–110). Huoli nuorten yhteiskunnallisesta kiinnittymisestä ja aktiivisuudesta – tai 
oikeammin niiden puuttumisesta – on nostanut nuoret viime aikoina kansalaisuustutkimuksen 
kohderyhmäksi. Tutkimukset (esim. Suutarinen ym. 2001; Paakkunainen (toim) 2004; 
Paakkunainen 2007) kuvaavat kuilua myös suomalaisnuorten ja politiikan välillä. Etenkin 
edustuksellisen demokratian suhteen on syytä huoleen: äänestysprosentit ovat laskeneet yli 
parin vuosikymmenen ajan koko väestön osalta, mutta nuoret välttelevät vaaliuurnia aikuisia 
enemmän (Wass 2006; Hansen 2007: 24, 26). 
 
Kansalaisaktiivisuudesta ja yksilöllisen aktiivisuuden ideaalista on tullut ”kunnon 
kansalaisuuden” sisältö sekä diskurssi, jota tuotetaan sekä virallisissa että epävirallisissa 
julistuksissa (Harinen 2000a: 18–19). Diskurssi kohdistuu erityisesti kouluun: aktiivisten 
kansalaisten kasvattamisesta on tullut koulun kansalaiskasvatuksen keskeinen tavoite. 
Suuntaus on kansainvälinen, ja citizenship- ja civic education -nimikkeillä tunnettuja 
oppiaineita ja aihekokonaisuuksia on korostettu viime aikoina sekä monissa maissa (esim. 
Iso-Britannia) että kansainvälisten organisaatioiden tasolla (esim. Euroopan neuvosto). 
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Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelma uudistui vuonna 2004. Uudessa 
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2004) aktiivinen kansalaisuus on esillä erityisesti 
koulun toimintakulttuuria ja kaikkien aineiden opetusta koskevien aihekokonaisuuksien 
muodossa. Aihekokonaisuuksien mukaan opetuksen tulee muun muassa ”tukea oppilaan 
kehittymistä omatoimiseksi, aloitteelliseksi, päämäärätietoiseksi, yhteistyökykyiseksi ja 
osallistuvaksi kansalaiseksi” ja tavoitteena on ”kasvattaa ympäristötietoisia, kestävään 
elämäntapaan sitoutuneita kansalaisia” (Opetushallitus 2004: 40–41). Aktiivinen kansalaisuus 
saa näin demokraattiseen yhteiskuntaan ja ympäristövastuullisuuteen liittyviä sisältöjä. 
 
Opetussuunnitelmien lisäksi aktiivinen kansalaisuus on ollut esillä erilaisissa hankkeissa ja 
ohjelmissa. Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelman (2003–2007) tavoitteena oli edistää 
aktiivista kansalaisuutta, kansalaisyhteiskunnan toimintaa, kansalaisten yhteiskunnallista 
vaikuttamista ja edustuksellisen demokratian toimivuutta, ja koulut olivat hankkeessa 
keskeisellä sijalla. Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa -hankkeella (2003–2006) 
pyrittiin tuomaan kansalaisvaikuttamisen näkökulmat opettajankoulutuslaitosten ja 
harjoittelukoulujen osaksi. Vuosi 2004 oli euroopanlaajuinen kansalaiskasvatuksen 
teemavuosi. Nuorisotutkija Petri Paju (2006: 70) toteaakin ironisesti, että aktiivinen 
kansalaisuus on saanut ”kaiken mitä mikään jalo ajatus Suomessa voi saada”. Olennaisin 
kenties kuitenkin puuttuu, nimittäin oppilaat: kun 1970-luvulla oppilaat vaativat oikeutta 
osallistua ja kouluneuvostoja perustettiin, nyt kansalaiskasvatushankkeiden takana ovat 
virkamiehet ja poliitikot. Politiikka kuitenkin palaa kouluun.  
 
1.1 Maantieteen ja kansalaiskasvatuksen tutkimisesta 
 
Viime aikoina kansalaiskasvatus1 on tullut osaksi myös maantieteen opetuksesta käytävää 
keskustelua. Sinänsä kansalaiskasvatus ja aktiiviseen kansalaisuuteen kasvattaminen eivät 
kuitenkaan ole uusia aiheita maantieteen opetuksesta kiinnostuneiden parissa, vaikka 
nykyinen vilkas keskustelu niin ehkä antaisi ymmärtääkin. 1970-luvulla monet maantieteilijät 
kiinnostuivat poliittisista teemoista ja niihin liittyvistä sosiaalisista, taloudellisista ja 
moraalisista kysymyksistä, ja ”maailman parantaminen” nähtiin tavoitteena ”radikaalissa” 
                                                 
1 Englanninkielisessä kirjallisuudessa käytetään yleensä käsitteitä citizenship ja citizenhip education, mutta näillä 
on nykyisin aktiivisuutta korostava sisältö, kuten luvussa 3.1 tulen osoittamaan. Suomenkielisessä 
kirjallisuudessa puhutaan yleensä aktiiviseen kansalaisuuteen ja kansalaisvaikuttamiseen kasvattamisesta. Tässä 
työssä käytän citizenhip- ja citizenhip education -käsitteille suomennosta kansalaiskasvatus, mutta oletan tällöin 
käsitteeseen sisältyvän myös aktiivisten kansalaisten kasvattamisen. 
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maantieteen opetuksessa (Slater 2001: 49; Morgan 2002: 17). Esimerkiksi 1980-luvulla 
julkaistu John Fienin ja Rod Gerberin toimittama artikkelikokoelma Teaching geography for a 
better world (Fien & Gerber 1988) kantaa vahvasti aktiivisen kansalaisuuden viestiä. 
Aktiivinen kansalaisuus kirjattiin myös Kansainvälisen maantieteen unionin maantieteen 
opetuksen komission julkilausumaan (IGU 1992) jo viisitoista vuotta sitten:  
 
 Olemme vakuuttuneita, että maantieteen opetus on välttämätöntä vastuuntuntoiselle ja 
 aktiiviselle kansalaiselle nykymaailman ja tulevaisuuden ymmärtämiseksi.  
 
Aktiivinen kansalaisuus on kulkeutunut maantieteen opetukseen myös ympäristökasvatuksen 
kautta. Ympäristökasvatuksessakin aktiivinen kansalaisuus on ollut keskeinen tavoite jo 
kauan: vuonna 1977 Unescon konferenssissa osallistumisen vahvistaminen ja lisääminen 
mainittiin ympäristökasvatuksen tavoitteena tietoisuuden, tietojen, taitojen ja asenteiden 
rinnalla (Cantell & Larna 2006: 9–10).  
 
Tällä hetkellä kansainvälinen keskustelu maantieteen opetuksesta ja kansalaiskasvatuksesta 
on vilkasta (esim. Morgan 2000; Lambert & Machon (toim) 2001a; Hicks 2001; Ferreira 
2002; Stoltman & DeChano 2002; Tillbury 2002; Reid & Scott 2005). Varsinkin brittiläisten 
maantieteilijöiden kiinnostusta aiheeseen taustoittaa vuonna 2002 kouluihin tullut uusi 
pakollinen oppisisältö, citizenship, jonka opettamisessa maantiede mainittiin historian ja 
englannin kielen ohella keskeisenä oppiaineena (QCA 1998: 52-53). 
 
Suomessa aktiivisesta kansalaisuudesta maantieteen2 opetuksessa on kirjoittanut erityisesti 
Hannele Cantell (esim. Cantell 2005a, 2005b, 2005c). Aiheen nouseminen kotimaiseen 
keskusteluun näkyy myös maantieteen opettajille ja opettajiksi opiskeleville suunnatuissa, 
maantieteen didaktiikkaan liittyvissä kirjoissa: 1990-luvun loppupuolella tehdyssä 
kirjasarjassa (Rikkinen 1998a; Rikkinen (toim) 1998b, 1998c) aktiivinen kansalaisuus ei ole 
ainakaan kovin eksplikoidusti esillä, sen sijaan upouudessa maantieteen opettajien 
käsikirjassa (Cantell ym. 2007) aihe on huomioitu hyvin. Cantell (2001: 198) määrittelee 
maantieteen opetukseen liittyvässä väitöskirjassaan aktiivisten kansalaisten kasvattamisen 
maantieteen opetuksen kehittämishaasteeksi:  
 
 Maantieteen opetuksen keskeisenä tavoitteena tulisi olla aktiivisten elinympäristöönsä 
 ja yhteiskuntaan vaikuttavien kansalaisten kasvattaminen niin, että oppilaat kykenevät 
 tekemään valintoja ja ottamaan vastuun omista teoistaan. 
                                                 
2 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) käytetään oppiaineesta nimeä maantieto, 
lukion opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2003) maantiede. Käytän tässä tutkielmassa, Cantellin (2001) 
tavoin, vain sanaa maantiede, ja tarkoitan sillä sekä tieteenalaa että kouluainetta. Haastatteluissa opettajien 
kanssa puhuimme maantiedosta ja ”mantsasta”, enkä ole korjannut näitä suoriin lainauksiin. 
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Aktiivisen kansalaisuuden huomioimiselle suomalaisessa maantieteen opetuksessa on myös 
voimassa olevan opetussuunnitelman tuki: yläkoulun maantieteen opetuksen yhteyteen on 
kirjattu, että opetuksen tulee ”tukea oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja kestävään elämäntapaan 
sitoutuneiksi kansalaisiksi” (Opetushallitus 2004: 183). 
 
David Lambertin ja Paul Machonin (2001b: 2, 7) mielestä maantieteen opetus on jo valmiiksi 
merkityksellistä kansalaiskasvatuksen kannalta: suuri osa alan materiaaleista ja myös se, 
miten niitä käsitellään, liittyy heidän mukaansa kansalaiskasvatuksen ideaaliin. Tällöin 
olennaista on pohtia kansalaiskasvatuksen kannalta sitä, mitä ja miten jo opetetaan. Vaikka 
kansalaiskasvatusta voidaan pitää jo jonain olemassa olevana, on syytä muistaa, ettei ainakaan 
Graham Buttin (2001: 82) mukaan maantieteilijöiden keskuudessa ole olemassa konsensusta 
siitä, mitä kansalaiskasvatus on tai mitä sen tulisi olla maantieteen opetuksen kannalta. 
Aihetta on myös tutkittu melko vähän, varsinkin empiirisesti (Williams 2001: 33). Lambertin 
ja Machonin (2001b) mukaan heidän toimittamansa artikkelikokoelma, Teaching citizenship 
through secondary geography, onkin vain alkukartoitusta aiheesta: sen selvittämistä missä 
ollaan ja mihin suuntaan ollaan menossa, sekä vuoropuhelun ja keskustelun tukemista.  
 
 
 Kannattaa ottaa oppia noista brittiläisistä maantieteilijöistä, kun he ovat ”tarttuneet 
 härkää sarvista” ja todella pyrkineet monipuolisesti pohtimaan, mitä tuo citizenhip 
 eri tasoilla oikein tarkoittaa oman oppiaineen näkökulmasta. (Rikkinen 2003: 61).   
 
Tartun tässä tutkielmassa härkää sarvista biologian ja maantieteen didaktiikan 
emeritaprofessori Hannele Rikkisen kehotuksen mukaisesti: pureudun aktiivisten kansalaisten 
kasvattamiseen yläkoulun maantieteen opetuksessa. Pyrin tutkielmassani löytämään 
vastauksia seuraaviin kysymyksiin: 
 
1) Mitä vaatimus aktiivisten kansalaisten kasvattamisesta tarkoittaa yläkoulun 
maantieteen opetuksessa?  
2) Miten maantieteen opettajat suhtautuvat tehtäviinsä nuorten kansalaisten kasvattajina 
ja yhteiskunnallisina vaikuttajina? 
 
Tarkastelen aihetta kuudelta yläkoulun maantieteen opettajalta keväällä 2006 keräämäni 
teemahaastatteluaineiston pohjalta. Tutkielmani on luonteeltaan laadullinen ja pyrin 




1.2 Tutkielman tekijästä 
 
 
 Moraalisen ja esteettisen yhtenäiskulttuurin hajottua opettajalla ei ole enää 
 itsestäänselviä perusteita kasvatus- ja opetustyössään. Samanaikaisesti niin valtio, 
 talouselämä kuin kansalaisyhteiskuntakin esittävät opettajan työlle ja koululle 
 vaateitaan. – – Vailla koulun entisen kaltaista auktoriteettia opettajan on päivittäin 
 tasapainoiltava nuoriso- ja korkeakulttuurin välillä, oltava kiinnostava, suostutteleva 
 ja samalla hyvän käytöksen normeja ja esteettisen kasvatuksen ihanteita edustava 
 aikuisen malli. Hänen odotetaan olevan samanaikaisesti tutkiva opettaja, kriittinen 
 intellektuelli, moraalikasvattaja, syrjäytymisen ehkäisijä, mediakasvattaja ja uuden 
 uljaan tekno-Suomen rakentaja – klassinen ihannekansalainen ja ”post-moderni” yli-
 ihminen samassa persoonassa. (Värri 2003: 50–51). 
 
Opiskelen maantieteen, biologian ja yhteiskuntaopin opettajaksi, ja opintojeni yhteydessä olen 
pohtinut paljon omaa opettajaksi kasvuani. Opettajan saappaat tuntuvat ainakin näin 
opiskelijan näkökulmasta suurilta. Vaatimuksia asettavat kasvatusfilosofi Veli-Matti Värrin 
(2003) tavoin myös monet muut näkemyksillään hyvästä opettajasta. Kun – tai jos – minusta 
kohta tulee opettaja, onko minusta hyväksi maantieteen opettajaksi? Pystynkö muuttamaan 
opetussuunnitelman tavoitteet käytäntöön? Ennen kaikkea: osaanko olla Värrin mainitsema 
”klassinen ihannekansalainen ja ’post-moderni’ yli-ihminen samassa persoonassa”? 
Tarvitseeko opettajana olla sellainen?  
 
Opettajan pedagogisissa opinnoissa kansalaisvaikuttamista on sivuttu, onhan 
Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa -hanke tullut osaksi opettajankoulutusta 
opiskeluaikanani. Aihe on herättänyt kysymyksiä. Minkälaisiksi kansalaisiksi haluan 
opettajana kasvattaa oppilaita? Osaanko kasvattaa nuoria tähän ja tulevaan maailmaan? 
Minkälaista aikuisen kansalaisen mallia välitän oppilaille? Miten opetan maantiedettä, jotta 
oppilaista kasvaa aktiivisia ja osallistuvia kansalaisia? Osaanko antaa oppilaiden olla 
aktiivisia, osallistua ja vaikuttaa?  
 
Kysymyksiä tuntuu toistaiseksi olevan enemmän kuin vastauksia, mikä on innostanut minua 
tutkimaan maantieteen opetusta ja haastattelemaan ”oikeita” maantieteen opettajia. 
Tiedonintressini on siten pohjimmiltaan henkilökohtainen. Nykyisin kannustetaan (esim. 
Värri 2003: 51), että opettajan tulisi paitsi opettaa ja kasvattaa, myös tutkia työtään, olla 
tutkiva opettaja. Tässä tutkielmassa tutkin tulevaa työtäni – ja hahmottelen omalta osaltani 
suuntaa tutkivaksi opettajaksi. 
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1.3 Tutkielman rakenne 
 
David Kerrin (2003: 10) mukaan kouluun ja kansalaiskasvatukseen liittyvä keskustelu on 
”mikrokosmos” laajemmista yhteiskunnallisista kansalaisuuskeskusteluista. Kansalaisuus ja 
kansalaiskasvatus muotoutuvat ja kulkevat käsi kädessä. Koulun kansalaiskasvatuksen 
tavoitteita ja sisältöjä määrittävät käsitys kansalaisen asemasta ja velvollisuuksista, käsitys 
hyvästä kansalaisesta eli kansalaisihanne sekä käsitys siitä, millaisia tietoja ja taitoja 
jokaiselle yhteiskunnan uudelle jäsenelle on välitettävä (Lawson & Scott 2002: 2; Arola 2003: 
5). Yhteiskunnalliset ja pedagogiset näkökulmat liittyvät siten toisiinsa (tarkemmin esim. 
Hansen 2007). 
 
Myöskään maantieteen opetus ei ole irrallaan omassa tyhjiössään. Maantieteen opetukseen 
vaikuttavat tieteenalan uudet tutkimukset ja menetelmät, muutokset opettamis- ja 
oppimiskäsityksissä sekä yhteiskunnan muuttuminen (Tani 2003). Näin ollen tässä 
tutkielmassa ei ole pysytelty vain luokkahuoneen tasolla, vaan maantieteen opetuksen ja 
aktiivisen kansalaisuuden tarkastelu on kytketty kasvatuksesta ja yhteiskunnan muuttumisesta 
käytäviin keskusteluihin. 
 
Työni taustaosio jakautuu kolmeen lukuun. Näistä ensimmäinen keskittyy kansalaisuuteen 
(luku 2) ja toinen kansalaiskasvatukseen (luku 3) ja kolmas maantieteen opetukseen (luku 4).  
 
Luvussa 2 luon katsauksen kansalaisuuteen liittyviin keskusteluihin. Tarkastelen luvussa 
erityisesti kansalaisuuden ja aktiivisen kansalaisuuden käsitteitä, nuoria kansalaisina sekä 
kansalaisyhteiskuntaan kohdistuvia haasteita.  
 
Luvussa 3 tarkastelen kansalaiskasvatusta koulukontekstissa. Käyn läpi kansalaiskasvatuksen 
muuttuvia tavoitteita ja osoitan aktiivisten kansalaisten kasvattamisen olevan 
nykykansalaiskasvatuksen keskeinen osa. Esittelen myös perusopetuksen opetussuunnitelman 
(Opetushallitus 2004) tavoitteita ja sisältöjä aktiivisen kansalaisuuden näkökulmasta. 
 
Luvussa 4 esittelen maantiedettä yläkoulun oppiaineena, ja käyn läpi opetuksen tavoitteet ja 
keskeiset sisällöt. Pohjaan tarkasteluni perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 
(Opetushallitus 2004), joka toimii maantieteen opettajien ohjenuorana ja on ”velvoittavana 
noudatettava”. Tarkastelen myös maantieteen ja kansalaiskasvatuksen sekä aktiivisen 
kansalaisuuden yhtäläisyyksiä maantieteen opetusta käsittelevän kirjallisuuden sekä 
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yläkoulun maantieteen oppikirjojen avulla.   
 
Luvussa 5 esittelen tutkimuskysymykseni ja kuvaan työssäni käytettyjä aineiston keräämiseen 
ja analysointiin liittyviä menetelmiä sekä niiden käyttöä. Luku sisältää myös haastattelujen ja 
haastateltujen opettajien kuvaukset. 
 
Luvuissa 6, 7 ja 8 annan puheenvuoron opettajille: tarkastelen aktiivista kansalaisuutta 
yläkoulun maantieteen opetuksessa keräämäni haastatteluaineiston valossa. Luvut seuraavat 
pääasiassa jaottelua maantieteellisen aineksen, kasvatuskysymysten ja vaikuttajan 
näkökulmiin. Luvussa 6 tarkastelen aktiivista kansalaisuutta maantieteen tavoitteissa, 
sisällöissä ja opetustavoissa. Luvussa 7 tarkastelen opettajien näkemyksiä nuorista 
kansalaisista, aktiivisuudesta, kansalaiskasvatuksesta sekä kansalaisvaikuttamisesta koulun 
tehtävänä. Luvussa 8 tarkastelen maantieteen opettajia vaikuttajina yhteiskunnassa ja koulussa 
sekä maantieteen opettajaa kansalaisen mallina. 
 
Luvussa 9 kudon yhteen analyysini tuloksia: mitä aktiivinen kansalaisuus on maantieteen 
opetuksessa ja miten opettajat suhtautuvat siihen. Pohdin myös tutkielman tekemiseen 
liittyviä kysymyksiä sekä hahmottelen suuntia jatkotutkimukseen.  
 
 
2 KATSAUS KANSALAISUUTEEN 
 
Kansalaisuudesta on kirjoitettu viimeisten parinkymmenen vuoden aikana paljon ja monilla 
eri tieteenaloilla, myös maantieteessä. Vilkkaan kansalaisuuskeskustelun taustalta voidaan 
hahmottaa Derek Heaterin (1999: 2–3), Claire Wallacen (2001: 11) ja Engin F. Isinin ja Bryan 
S. Turnerin (2002: 4) tavoin suuri joukko tekijöitä:  
 
− uuden oikeiston nousu Yhdysvalloissa ja Isossa-Britanniassa ja kysymys siitä mitä 
yksilö kokee oikeudekseen odottaa valtiolta 
− kansalais- ja poliittisten oikeuksien kehitys entisissä sosialistimaissa ja monissa 
kehitysmaissa 
− kansainvälisten ihmisoikeuksien regiimin laajentuminen 
− taloudellinen ja poliittinen integraatio ylikansallisella tasolla etenkin Euroopassa, 
Euroopan unioni ja unionin kansalaisuus  
− muuttoliikkeet ja yhteiskuntien monikulttuuristuminen  
− etnisten ja seksuaalivähemmistöjen politisoitunut tietoisuus  
− sosiaalisten yhteisöjen hajanaistuminen ja yhteisöllisyyden muuttuminen 
individualismiksi  
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− skeptinen suhtautuminen siihen, että olisi joitakin ”suuria kertomuksia”, joilla 
voitaisiin ratkaista postmodernien yhteiskuntien sosiaalisia ongelmia  
− tietoisuus siitä, että monille ihmisille maailmassa kansalaisuus on edelleen täysin tyhjä 
käsite vailla sisältöä.  
 
 
Päivi Harinen (2000a) kiteyttää, että tämän hetken kansalaisuuskeskusteluissa tasapainoilevat 
kansallisuutta, kansainvälisyyttä sekä yksilöllistä kansalaisaktiivisuutta korostavat diskurssit. 
Tässä luvussa teen yhdenlaisen katsauksen kansalaisuuskeskusteluihin ja keskityn erityisesti 
kansalaisaktiivisuuden ja nuorten näkökulmiin. Esittelen ensin kansalaisuuden ja aktiivisen 
kansalaisuuden käsitteitä (luvut 2.1 ja 2.2). Tämän jälkeen tarkastelen nuoria kansalaisina 
(luku 2.3) ja kansalaisyhteiskunnan haasteita (luku 2.4).  
 
2.1 Kansalaisuus käsitteenä 
 
 
 Suomen kansalaisuus saadaan syntymän ja vanhempien kansalaisuuden perusteella 
 sen mukaan kuin lailla tarkemmin säädetään. Kansalaisuus voidaan myöntää laissa 
 säädetyin edellytyksin myös ilmoituksen tai hakemuksen perusteella. – – Suomen 
 kansalaisuudesta voidaan vapauttaa vain laissa säädetyillä perusteilla ja sillä 
 edellytyksellä, että henkilöllä on tai hän saa toisen valtion kansalaisuuden. 
 (Perustuslaki 1999: 5 §). 
 
Jokaisella valtiolla on oikeus määritellä itse, ketkä se hyväksyy kansalaisikseen, ja 
kansalaisuuteen liittyvät vaatimukset voivat vaihdella maiden välillä (Heater 1999: 80). 
Kansalainen ”väärän” valtion alueella voi muuttua ulkomaalaiseksi, muukalaiseksi tai 
ulkopuoliseksi, juridisesti ei-kansalaiseksi (Isin & Turner 2002: 3, 5). Valtioon sidottu 
kansalaisuus jäsentää yksilöiden suhteita toisiinsa (Naumanen 1990: 24) sekä yksilön ja 
valtion suhdetta (Smith 1989: 147). Kansalaisen ja valtion suhde on molemmin puoleinen 
(Lambert & Machon 2001b: 4), ja monimutkainen yhdistelmä alamaisuutta ja autonomiaa 
sekä vapaudesta ja turvallisuudesta käytävää vaihtokauppaa (Harinen 2000a: 27). 
”Kansalaiset, medborgare” presidentin juhlapuheen alussa luo yhteisöllisyyttä, mutta 
muodollisesti kansalaisuus kattaa myös yksilön oikeudellisen, poliittisen, taloudellisen ja 
sosiaalisen aseman (Harinen 2000a: 27; Wallace 2001: 11). 
 
Vaikka kansalaisuuden juuret ovat Antiikin Kreikan kaupunkivaltioissa, kansalaisuutta 
pidetään modernin kansallisvaltion tuotteena. Kansallisvaltioon kytkeytyneenä kansallisuus ja 
kansalaisuus ovat olleet erottamattomia. (Heater 1999). Erityisesti tämä näkyy 
suomenkielisessä käsitteessä kansalaisuus. Kansalaisuuden käsitehistoriaa tutkineen Henrik 
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Steniuksen (2003) mukaan 1800-luvun fennomaani-filologit erottautuivat tietoisesti 
eurooppalaisesta kansalaisen traditiosta (kaupunkiin tai porvaristoon pohjautuvat sanat kuten 
medborgare, citizen, citoyen) julistaessaan ”kulttuurista holismia” ja todistaessaan 
suomalaisen kansakunnan olemassaoloa. Sana medborgare suomennettiin tarkoituksella 
kansalaiseksi, ja sillä tarkoitettiin yksilön kuulumista kansaan ja kansakuntaan. Kansallisen 
kansalaisuuden voimakkuus ja kansalaisuuden ja kansallisuuden yhteen kietoutuminen 
suomalaisuudeksi näkyy edelleen voimakkaasti suomenkielisessä tutkimuksessa (esim. 
Gordon & Lahelma 1998; Harinen 2000a; vrt. esim. Lister ym. 2003).  
 
Kulttuurimaantieteen sanakirjan mukaan kansalaisuudella tarkoitetaan jäsenyyttä jossakin 
poliittisessa yksikössä – useimmiten kansallisvaltiossa – joka turvaa tietyt oikeudet niille, 
jotka täyttävät tietyt vaatimukset ja velvollisuudet (Smith 2000: 83). Kansalaisuutta kuvataan 
yleensä listaamalla sen ulottuvuuksia ja osia. Usein kansalaisuuden käsitteen yhteydessä 
siteerattu jako on T.H. Marshallin viime vuosisadan puolivälissä kehittelemä jako 
kansalaisuuden oikeudelliseen, poliittiseen ja sosiaaliseen puoleen. Kansalaisuuden 
oikeudellinen puoli kuvaa kansalaisuuden myötä yksilölle suotavia siviilioikeuksia, joita ovat 
esimerkiksi yksilön vapaus, sananvapaus ja oikeus omaisuuteen. Poliittisella puolella 
tarkoitetaan oikeutta osallistua poliittisen vallan käyttöön, esimerkiksi oikeutta äänestää ja 
asettua ehdolle vaaleissa. Kansalaisuuden sosiaalinen puoli kuvaa erilaisia sosiaalisia 
oikeuksia, joilla yksilöille pyritään turvaamaan yhtäläiset mahdollisuudet osallistua 
poliittisesti. (Heater 1999: 13). 
 
Kansalaisuutta voidaan jaotella myös esimerkiksi seuraavilla tavoilla: Joe Painterin ja Chris 
Philon (1995: 111) mukaan kansalaisuus pohjaa identiteetin rakentumiseen, oikeuksiin ja 
velvollisuuksiin sekä määriteltyyn alueeseen asuinpaikkana ja identiteetin säilyttäjänä. 
Harisen (2000a: 41) mukaan kansalaisuudella voidaan tarkoittaa julkisella tasolla juridista 
positiota (oikeudet ja velvollisuudet) tai poliittista roolia (osallistuminen ja vaikuttaminen), ja 
henkilökohtaisella tasolla subjektiivisesti koettua johonkin kuulumista. Saskia Sassenin 
(2003) mukaan kansalaisuuden komponentteja on oikeuksien, identiteetin ja toiminnan lisäksi 
tila, jossa kansalaisuus toteutuu (myös Painter & Philo 1995; Desforges ym. 2005). Kaikkia 
kansalaisuuden osia ja ulottuvuuksia voidaan tulkita eri tavoin, jolloin saadaan myös erilaisia 
määritelmiä kansalaisuudelle (Lawson & Scott 2002: 1). Vaikka kansalaisuus on ensisijassa 
käsite (Smith 2000: 83), on olemassa myös erilaisia kansalaisuusteorioita (esim. Janoski & 
Gran 2002: 18), ja eroja tehdään esimerkiksi sen suhteen, painotetaanko yksilön oikeuksia vai 
velvollisuuksia. 
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Nykytutkimuksessa (etenkin kansalaisuustutkimus, citizenship studies) kansalaisuutta ei 
ymmärretä vain juridisena statuksena, vaan kyse on myös poliittisesta ja sosiaalisesta 
tunnustuksesta sekä normeista, käytännöistä, merkityksistä ja identiteeteistä (Isin & Turner 
2002: 2, 4). Ollakseen ”oikea” kansalainen esimerkiksi valtionsa sisällä ihmisen tulee kantaa 
mukanaan oikeanlaista historiaa, kulttuuria, etnisyyttä, kieltä ja uskontoa (Painter & Philo 
1995: 112–113). Kansalaisuus on monien tutkijoiden (esim. Smith 1989, 2000; Wallace 2001) 
mukaan normatiivinen käsite ja sisältää siten vallitsevan käsityksen mukaisen ajatuksen 
”kunnon kansalaisuudesta”. 
 
Nykytutkimuksessa haastetaan myös käsitys kansalaisuudesta valtion auktoriteetin alaisena 
statuksena (esim. Heater 1999; Tambini 2001; Isin & Turner 2002; Desforges ym. 2005). 
Suvereeni kansallisvaltio ei ole enää kansalaisuuden ainoa sija tai auktoriteetin, demokratian 
ja kansalaisidentiteetin ainoa lähde (Isin & Turner 2002: 4–5; Sassen 2003: 29). 
Kansalaisuuden kiinnittymisen tilat laajenevat toisaalta globaaliin suuntaan, toisaalta 
paikalliseen (Desforges ym. 2005). Vastaavasti kansalaisuuteen liittyvässä kirjallisuudessa 
käytetään käsitteitä kuntakansalaisuudesta maailmankansalaisuuteen (myös globaali, 
kosmopoliittinen, transnationaalinen ja postnationaalinen kansalaisuus). Heaterin (1999) 
mukaan näkemys kansalaisuudesta bilateraalisena suhteena valtion ja kansalaisen välillä on 
käyttökelpoinen mutta yksinkertaistava, ja hän ehdottaa tilalle monipuolisempaa käsitystä 
kansalaisuudesta (multiple citizenship). Yksilö voi siten olla samaan aikaan kahden valtion 
kansalainen ja sekä valtion että kansalaisyhteiskunnan jäsen. Yksilö voi olla myös monen eri 
tason kansalainen: hän voi tuntea kuuluvansa esimerkiksi omaan kotikuntaan, valtioon, 
Euroopan unioniin ja maailmaan, puhumattakaan erilaisista elämäntapaan, harrastukseen, 
etnisyyteen, uskontoon tai poliittiseen suuntaukseen liittyvistä ryhmistä.  
 
Kansalaisuus-sanaa käytetään nykyisin paljon, vaikkei sanan sisällöstä olla yhtä mieltä. 
Käsitteenä kansalaisuus on dynaaminen, poliittinen ja kiistelty, ja kansalaisuuden idea on 
sidottu monin tavoin historiallisiin, sosiaalisiin, poliittisiin ja hallinnollisiin konteksteihinsa 
(Lambert & Machon 2001b: 4; Luhtakallio 2005: 71). Kontekstista riippuu, mitä 
kansalaisuudella tarkoitetaan ja miten kansalaisen käsitteen laajuus rakentuu: aktiivisena vai 
passiivisena, radikaalina vai konservatiivisena, yhteisöllisenä vai individualistisena, 
kriittisyyttä vai eheyttä painottavana (Moss 2001: xvii).  
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2.2 Aktiivinen kansalaisuus käsitteenä 
 
Jo kansalaisuuden käsitteeseen voidaan sisällyttää toiminta ja (kansalais)aktiivisuus (esim. 
Harinen 2000a; Sassen 2003). Miksi siis erillinen käsite? Kansalaisen aktiivisuuden 
korostaminen on osa nykyistä kansalaisuuspuhetta ja kunnon kansalaisen määrittelemistä.  
 
Perustuslain (1999) mukaan valtiovalta kuuluu kansalle, jota edustaa valtiopäiville 
kokoontuva eduskunta. Kansa ja kansalaiset ovat vallan lähde demokratiassa3, joten 
demokratian toteutumisen kannalta kansalaisten tulee toteuttaa kansalaisuuttaan, olla 
aktiivisia ja siten ”todellisia kansalaisia” (Vesikansa 2002: 15). Elävä kansalaisyhteiskunta on 
paitsi demokratian, myös hyvinvoinnin edellytys (Ahonen 2000: 11; Vesikansa 2002: 13). 
Myös monet kansalaisuuteen liitetyt oikeudet ovat kansalaistoiminnan tulosta.  
 
Matti Laitinen ja Kari E. Nurmi (2002: 4) ovat tutkimuksessaan koonneet yhteen aktiiviseen 
kansalaisuuteen liittyviä piirteitä: 
 
− aktiiviset kansalaiset ovat muutoksen agentteja 
− aktiiviset kansalaiset sitoutuvat demokratiaan ja demokraattisiin käytänteisiin 
− aktiiviset kansalaiset tavoittelevat jotakin, jota voidaan pitää yhteisenä hyvänä 
− aktiivinen kansalaisuus käsitetään ennemminkin toiminnan (tai diskurssien) kautta 
kuin oikeuksien ja velvollisuuksien 
− aktiivinen kansalaisuus on sukupuolittunut käsite 
− kaikki kansalaiset ovat aktiivisia jossakin mielessä. 
 
Aktiivinen kansalaisuus liittyy siten demokraattisiin yhteisöihin ja kansalaisten toimintaan 
yhteisen hyvän puolesta. Kaikki kansalaiset ovat varmasti aktiivisia jossain mielessä, kuten 
Lahti ja Nurmi (2002) toteavat, mutta jos kaikki kansalaiset olisivat jo ”tarpeeksi aktiivisia”, 
olisi esimerkiksi Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelma tarpeeton. Näin ollen lähden siitä, 
että aktiivinen kansalaisuus ei ole jotain jo saavutettua, vaan siihen pyrkimistä riittää. 
 
Aktiiviselle kansalaiselle esitetään erilaisia kuvauksia ja vaatimuksia, ja aktiivinen 
kansalainen erotetaan esimerkiksi Bernard Crickin (2000) ja Sari Vesikansan (2002) tavoin 
alamaiskansalaisesta (subject). Crickin (2000: 4–6) mukaan alamainen noudattaa sääntöjä, 
mutta kansalainen toimii tarpeen vaatiessa sääntöjen muuttamiseksikin. Vesikansan (2002: 
15–16) alamaiskansalaisen vastakohta, todellinen kansalainen, on yhteiskunnallisesti 
tiedostava, seuraa päätöksentekoa ja painostaa päättäjiä, ei usko puheita 
                                                 
3 Tässä työssä demokratia otetaan annettuna – vaikkei se suinkaan ole sitä – sekä hyvin toimivana järjestelmänä, 
mikä sekin voidaan varmasti kyseenalaista. 
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vaihtoehdottomuudesta ja tuo ajatuksiaan laajemmin julkisuuteen. Tämä todellinen 
kansalainen myös tiedostaa, että ihmisillä on erilaisia ja välillä ristiriitaisiakin etuja ja 
pyrkimyksiä, hänellä on myötätuntoa vähäosaisempia kohtaan, hän luottaa itseensä ja 
vaikutusmahdollisuuksiinsa ja hänellä on toiveita ja unelmia paremmasta.  Näin määriteltynä 
todellinen kansalaisuus, jota voidaan kutsua myös aktiiviseksi kansalaisuudeksi, kattaa paljon 
muutakin kuin itse toiminnan: tiedostamista, ymmärrystä, myötätuntoa, itseluottamusta, 
toiveita ja unelmia. 
 
Aktiivinen kansalaisuus voi konkretisoitua hyvin monenlaisina yksilöinä ja toimintoina, eikä 
voida tai ole edes syytä piirtää siitä yhdenlaista kuvaa tai määritellä sopivasti aktiivista 
kansalaista (Cantell 2005b: 35; Paju 2006: 73). Paju (2006: 73) varoittaakin siitä, ettei 
aktiivisen kansalaisuuden edistämisessä saataisi edetä niin, että ”ensin jaetaan kansalaiset 
aktiivisiin ja passiivisiin – ja sitten aletaan aktivoida passiivisia ja passivoida aktivisteja”.  
 
Aktiiviseen kansalaisuuteen kasvetaan: se ei ole synnynnäistä, vaan vaatii harjoittelua, 
harjaantumista, toimimista ja osallistumista (esim. Borg 2004; Horelli 2004; Gretschel 2007). 
Sosiaaliseen ja poliittiseen toimintaan tarvitaan myös erilaisia resursseja, jotka Ismo 
Pohjantammen (2004: 179) mukaan ovat sekä kulttuurin välittämiä yleisiä että yksilöiden ja 
ryhmien piirteitä. Kansalaisvaikuttamiseen tarvitaan myös halu, kyky ja syy vaikuttaa, ja näin 
keskeisiä ovat sekä vaikuttamiseen motivoiva toimintakulttuuri että erilaiset tiedot ja taidot 
(Rantala & Hansen 2006: 19–21). Elämänkulun näkökulmasta (Laitinen & Nurmi 2002) 
aktiiviseen kansalaisuuteen kasvusta on kuitenkin mahdotonta sanoa mitään yleispätevää: 
joku voi kasvaa aktiiviseen kansalaisuuteen tasaisesti kehittyen ja ilman suurempia kriisejä, 
kun taas toinen ryhtyy aktiiviseksi jonkin erityisen konfliktin, turhauttavan kokemuksen tai 
suhteellisen yllättävän muutoksen jälkeen. 
 
Aktiivisen kansalaisuuden ja kansalaistoiminnan sijaan puhutaan usein osallisuudesta, 
voimaantumisesta, valtautumisesta, (kansalais)osallistumisesta ja (kansalais)vaikuttamisesta. 
Monet mainituista käsitteistä liittyvät etenkin nuorten yhteiskunnallista kiinnittymistä 
koskevaan keskusteluun, ja korvaavat Sami Borgin (2004: 76–77) mukaan konservatiivisiksi 
miellettyjä vanhoja käsitteitä kuten kasvatus, integraatio, sosiaalistuminen ja sosiaalistaminen. 
Käytän tässä työssä yläkäsitteenä aktiivista kansalaisuutta sen kansalaisuus-kantasanan ja 
yhteiskuntakonnotaatioiden vuoksi, vaikka esimerkiksi Pirjo Hanhivaara (2006: 29) 
määrittelee osallisuuden yläkäsitteeksi ja aktiivisen kansalaisuuden sen osaksi. Käytännössä 
eri käsitteet ja niiden käyttö kuitenkin limittyvät ja käsitteitä käytetään osin päällekkäinkin.  
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Osallisuudella tarkoitetaan yksilön kiinnittymistä ja kuulumista yhteisöönsä sekä tunnetta 
siitä, että on osallisen roolissa, ja tähän liittyvää voimautumisen ja valtautumisen kokemusta 
(Anttiroiko 2003; Horelli ym. 2004; Hanhivaara 2006; Gretschel 2007). Osallisuus voidaan 
jakaa ”povertylinjaan” ja ”demokratiahaaraan” (Paju 2006: 71) tai kuten Gretschel (2007: 3) 
määrittelee: osallisuuteen omasta elämästä, yhteisöstä ja yhteiskunnan hyvinvoinnista sekä 
osallisuuteen vaikuttamisesta. Vaikka tämän työn kannalta osallisuus vaikuttamisesta on 
kiinnostuksen keskiössä, kytkeytyvät osallisuuden aspektit toisiinsa: ”onnellista 
peruskansalaista” voidaan pitää edellytyksenä aktiiviselle kansalaisuudelle. Yhteys voidaan 
määritellä myös osattomuuden kautta: Borgin (1999, Nuutisen 2000: 136 mukaan) 
esimerkiksi äänestämättä jättämisen todennäköisyys on yhteydessä siihen, kuinka monia 
huono-osaisuuden tunnusmerkkejä yksilön elämäntilanne täyttää. 
 
Osallistumisella viitataan kansalaisten demokraattista roolia koskevissa keskusteluissa siihen, 
että kansalaiset tai asianomaiset ovat mukana siinä prosessissa, jossa heidän kannaltaan 
tärkeitä kollektiivisia asioita käsitellään tai toimeenpannaan. Osallistumisessa on kyse 
nimenomaan kansalaisten osallistumisesta, vaaleilla valittujen poliitikkojen ja hallinnon 
virkamiesten toimintaa ei kutsuta osallistumiseksi. (Anttiroiko 2003: 14). Sanaa 
osallistuminen suositaan toiminnan sijaan, vaikka osallistumisen yleinen arkikäyttö saattaa 
sekoittaa keskusteluja. Crickin (2000: 106) mielestä sanavalinnalla ei ole väliä niin kauan 
kuin jonkin asian katsomista ei pidetä osallistumisena – oli katsoja sitten kuinka osaava 
tahansa (myös Hanhivaara 2006). 
 
Osallistumiseen liittyy toiminnallisuus sekä sosiaalinen ja kollektiivinen ulottuvuus: 
osallistuminen on yhteistä toimintaa jonkin tavoitteen toteuttamiseksi (Anttiroiko 2003: 14; 
Horelli 2004: 136). Näin voidaan erottaa osallistumisen siitä hallinnan muodosta, ”jossa 
vastuu itsestä ja yhteisöstä, esimerkiksi perinteisesti hyvinvointivaltiolle kuuluvista tehtävistä, 
jätetään yksilön vastuulle” (Horelli ym. 2007: 3). Osallistumisella tulee olla kohde ja 
konteksti, ja esimerkiksi suunnittelu- ja kehittämisprosessiin osallistuminen on erilaista kuin 
päätöksentekoon osallistuminen (Horelli 2004: 73). 
 
Käsitteellisesti voidaan erottaa osallistuminen ja osallistaminen, joista jälkimmäisellä 
tarkoitetaan osallistumismahdollisuuksien tarjoamista eri keinoin (Horelli 2004: 73), usein 
hallinnon toimesta (Anttiroiko 2003: 18). Taustalla on ajatus, että osallistuminen ei ole 
itsestään syntyvää ja kenenkään ei edellytetä osaavan osallistua noin vain, joten 
osallistumisen kynnystä tulee madaltaa. Liisa Horellin (2004: 72, 81) mukaan ikä sinänsä ei 
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ole este osallistumiselle ja vaikuttamiselle, mutta etenkin lapset ja nuoret tarvitsevat tukea ja 
onnistumiskokemuksia. Toisaalta lasten ja nuorten osallistamisen suhteen ei aina ylitetä aidon 
osallistumisen rajaa, ja osallistuminen voi jäädä näennäiseksi tai koristeelliseksi (esim. Hart 
1997: 40–45).  
 
Osallistumista hahmotellaan usein jatkumona. Tavoitteellisuus lisääntyy askel askeleelta, ja 
nuorten kannalta tällainen jatkumo voisi olla esimerkiksi seuraavanlainen (Horelli ym. 2007: 
2): 
− harrastaminen sosiaalisessa yhteisössä (esimerkiksi sähly tai biljardin peluu 
nuorisotalolla) 
− vapaaehtoistyö (esimerkiksi sählykentän tai nuorisotalon kunnostus parempien 
harrastusmahdollisuuksien aikaansaamiseksi)  
− tavoitteellinen muutos omassa arjessa, lähiympäristössä tai laajemmin yhteiskunnan 
tasolla. 
 
Vaikkei harrastaminen sinänsä olekaan poliittista osallistumista, voivat kuntien 
nuorisotoiminta, erilaiset järjestöt ja seurat sekä seurakunta olla nuorille ensimmäisiä 
osallistumisen ja vaikuttamisen väyliä sekä ponnahduslautoja myöhempään 
yhteiskunnalliseen toimintaan (Cantell 2005b: 39). Oppimisen ja kasvun näkökulmasta 
voidaan myös ajatella, että kaikella osallistumisella on vaikutusta ja ne kartuttavat osaamista, 
vaikka ”pienet askeleet” voivatkin joskus tuntua merkityksettömiltä. Oppimisprosessissa 
yksilön osaaminen karttuu, luottamus omiin kykyihin kasvaa (voimaantuminen), ja vallan 
saamisen (valtautumisen) kautta myös osallistuminen on mahdollista. (Paloniemi & Koskinen 
2005). Kasvatuksellisuus – tulevaisuuden aktiivisten kansalaisten kasvattaminen – voi olla 
yksi tavoite osallistumisessa, mutta se ei voi olla ainut. Osallistumisella tulee tavoitella myös 
muutoksen aikaansaamista ja todellista valtaa, siis vaikuttamista. (Horelli ym. 2007: 2).  
 
Kansalainen voi toimia yksin esimerkiksi perustuslaissa turvattuja omia henkilökohtaisia 
oikeuksia puolustaakseen, mutta yleensä kansalaistoimintaan liitetään yhteisten asioiden 
puolesta toimiminen esimerkiksi sukupuoleen, ikään, koulutukseen, ammattiin, työhön, 
opiskeluun, perhetaustaan, asuinpaikkaan, harrastukseen, aatteeseen tai uskontoon 
perustuvassa ryhmässä. (Borg 2004: 7; myös Anttiroiko 2003; Horelli 2004; Horelli ym. 
2007). Vaikka periaatteessa osallistuminen on sosiaalista ja kollektiivista, ja usein julkista 
toimintaa, nähdään nykyisin kansalaistoimintana myös yksilön henkilökohtaiset teot 
jokapäiväisissä asioissa ja lähiympäristössä. Voidaankin ajatella, että kansalaistoiminnan 
ympäristöt ovat arkipäiväistyneet ja tulleet lähemmäksi tavallista ihmistä. Tästä esimerkkinä 
on myös se, että niin sanottu ympäristövaikuttaminen on siirtynyt marginaalista 
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valtakulttuuriin. (Cantell 2005a: 47–48, 58; myös Autio & Wilska 2003: 5).  
 
Kansalainen voi toimia, osallistua ja vaikuttaa monissa eri tilanteissa, monilla eri tasoilla sekä 
lukuisin eri keinoin, kuten kuvasta 1 käy ilmi. Kuvan osallistumistavat painottuvat julkisen 
sektorin poliittis-hallinnolliseen alueeseen sekä kolmanteen sektoriin, mutta esimerkiksi 
nykyinen globalisaatio- ja elämäntapakritiikki kohdistuu suurelta osin yksityisen sektorin 





Vaikuttamisen keskeisiä tasoja ja 
tahoja 
Osallistumis- ja vaikuttamiskeinoja 
- yleiset vaalit 
- kansanäänestykset 
- joukkoviestintä (ml. 
internet) 
- poliittiset järjestöt 
- työpaikat 
- koulut ja 
oppilaitokset 









ja -paikat, kuten 
protestiluonteinen 
vaikuttaminen 
Paikallis- ja aluetaso: 
- valtuustot 
- kunnanhallitukset 
- kunnalliset lautakunnat 
- kuntien johtavat viranhaltijat 
- maakuntaliitot 
- maakuntavaltuustot 
- alue- ja seutuyhteistyön muut 
keskeiset viranhaltijat ja 
luottamushenkilöorganisaatiot 
- kirkon luottamuselimet 
- osuustoiminnallisten yhteisöjen 
luottamuselimet 
- taloyhtiöt, asukasyhdistykset ja muut 
koti- ja asuinpaikkaan liittyvät 
organisaatiot 
- yhdistys- ja järjestötoiminnan 






- toimiala- ja sektoriorganisaatiot 
- lääninhallitukset 
- keskeiset valtakunnalliset 
painostusjärjestöt, kuten työmarkkina- 
ja kansalaisjärjestöt 
- muut yhdistys- ja järjestötoiminnan 
valtakunnalliset toimijat 




- Euroopan unioni 
- YK 
- elinkeinoelämän kansainväliset 
toimijat 
- OECD, ETYK, ETYJ ja monet muut 
kansainväliset sektoriorganisaatiot 
Tavanomaisia poliittisen osallistumisen keinoja 
mm: 
- poliittisten ja muiden yhteiskunnallisten 
asioiden seuraaminen tiedotusvälineissä 
- tietojen hankkiminen poliittisista ja muista 
yhteiskunnallisista asioista muunlaisia tavoin 
- politiikasta ja yhteiskunnallisista asioista 
keskusteleminen 
- kokouksiin ja tilaisuuksiin osallistuminen 
- äänestäminen vaaleissa 
- ehdokkuus, jäsenyys, vaalityö, järjestötyö 
puolueissa ja poliittisissa ryhmittymissä 
- luottamushenkilöosallistuminen 
- äänestäminen kansanäänestyksissä 
- osallistuminen aloitteiden ja ehdotusten tekoon 
- yhteydenotot viranhaltijoihin ja 
luottamushenkilöihin sisältäen heihin 
kohdistuvat tavanomaiset painostuspolitiikan 
keinot 
- mielipiteen ilmaiseminen tiedotusvälineissä 
- muunlaisen tuen tai kannatuksen osoittaminen 
joillekin toimille tai toimijoille 
 
Epäsovinnaisia tai vastatoimenpidetyyppisiä 
osallistumis- ja vaikuttamiskeinoja mm: 
- päätösten jarruttaminen, valmistelun vitkastelu, 
käsittelemättä jättäminen 
- turvautuminen valitusmenettelyyn ja muut 
oikaisukeinot 
- vetoomusten allekirjoittaminen 
- poliittisten iskulauseiden ja graffitien 
maalaaminen 
- osallistuminen mielenosoituksiin 
- boikotit, ostolakot ja muu protestoivat kulutus- 
ja kieltäytymiskäyttäytyminen 
- lakot 
- erilaiset laittoman poliittisyhteiskunnallisen 
vaikuttamisen muodot, joihin voi liittyä ilmi- ja 
väkivaltaa 
 
Kuva 1. Kansalaistoiminnan monet mahdollisuudet (Borgin 2004: 13–15 mukaan) 
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Aluetason lisäksi kansalaistoimintaa voidaan jaotella tavanomaisiin ja epäsovinnaisiin 
osallistumisen keinoihin. Usein kansalaistoimintaa määritellään myös – vähemmän 
arvottavasti – jaottelulla suoriin ja välillisiin vaikutustapoihin tai uuteen ja vanhaan 
politiikkaan. Institutionaalisen ja edustuksellisuuteen perustuvan puoluepolitiikan rinnalle 
ovat nousseet uudet kansanliikkeet ja yksilöllisyyteen ja asiakohtaisuuteen perustuva toiminta 
(Pohjantammi 2004: 170; Paakkunainen 2007: 33).  
 
Lainsäädäntö takaa kansalaisille hyvät osallistumismahdollisuudet. Kaikkia 
osallistumiskanavia ei ole kuitenkaan mainittu lainsäädännössä ja jotkut tavat osallistua ja 
pyrkiä vaikuttamaan voivat olla ”laillisuuden rajamailla” (Borg 2004: 12) tai lainvastaisia. 
Cantellin (2005a: 46) mukaan toimintaa voivat ohjata paitsi lait ja normit, myös oman 
vertausryhmän oletettu tuki, yhteisön moraalisäännöt sekä yhteinen etiikka. 
 
Monesti kansalaisaktiivisuutta ja -vaikuttamista pidetään asioiden vastustamisena, ja etenkin 
aktivismiin yhdistetään usein mediassa monia kielteisiä asioita. Tavallaan kansalaistoiminta 
onkin ”kamppailua yhteisistä pelisäännöistä” ja monia nykyisin itsestään selviä asioita on 
edeltänyt voimakkaiden ristiriitaisten ideologioiden törmääminen (Hansen 2007: 22–23). 
Aktiivisen kansalaisuuden virallisessa diskurssissa kansalaisvaikuttaminen ja aktiivinen 
kansalaisuus nähdään kuitenkin positiivisina ja tavoittelemisen arvoisina asioina (Cantell 
2005b: 36).  
 
2.3 Nuoret ja kansalaisuus 
 
Nuorisolain (2006) mukaan nuoria ovat kaikki alle 29-vuotiaat. Suomalaisessa 
nuorisotutkimuksessa tutkimuskohteeksi yleensä mielletään 12–30-vuotiaat nuoret (esim. 
Hoikkala 2006). Tarkastelen tässä työssä nuorisotutkimuksessa vallitsevaan tapaan myös 
yläkouluikäisiä (noin 13–16-vuotiaita) nuorina, vaikka alaikäisinä heitä voitaisiin kutsua vielä 
lapsiksikin. Yleinen nuorista ikäluokkana tai sukupolvena sekä nuoruudesta elämänvaiheena 
puhuminen on voimakkaasti yleistävää. Käytän tässä työssä käsitettä nuori myös 
määrittelemättä tarkemmin nuoren ikää, vaikka tiedostan ikähaarukan laajuuden: 28-vuotias 
pro gradun tekijä on nuori siinä missä 7.-luokkalainen kansalaiskasvatuksen kohdekin. 
 
Rikkisen (2003: 63) mukaan lapset ja nuoret nousivat Suomessa yhteiskuntatieteellisen 
tutkimuksen kohteeksi 1990-luvun alussa, ja Borgin (2004: 42–43) mukaan 
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kansalaisvaikuttamistutkimuksen keskiöön 2000-luvun alussa. Aktiivinen kansalaisuus on 
diskurssi, joka liittyy erityisesti nuoriin. Keskustelua taustoittaa usein huolestuneisuus nuorten 
sekä poliittiseen että muuhun elämään liittyvästä osallistumattomuudesta (Harinen 2000b) 
sekä ajatus ”yhteiskunnallisen kiinnittymisen ja poliittisen aktivoinnin tavoiteltavuudesta” 
(Borg 2004: 75). 
 
2.3.1 Kansalaisuus ja ikä 
 
Tuula Gordonin ja Elina Lahelman (1998: 252) mukaan kansalaiset ovat sosiaalisista 
kytköksistään irrotettuja muodollisesti tasa-arvoisia yksilöitä. Kansalaiset ovat tasa-arvoisia 
kuitenkin vain muodollisesti, ja kansalaisuuteen luovat jännitteitä erilaiset muut määreet 
kuten sukupuoli, yhteiskuntaluokka, rotu, etnisyys, ikä, vammaisuus ja seksuaalinen 
orientaatio. Lasten ja nuorten näkökulmasta olennaista on, että vaikka kansalaisiksi synnytään 
(Perustuslaki 1999), kansalaisen rooliin tulee kasvaa ja ”oma osallisen paikkansa yhteisessä 
kokonaisuudessa” tulee lunastaa (Harinen 2000a: 37). Kansalaisuus tarkoittaakin usein myös 
aikuisuutta (Gordon & Lahelma 1998: 252; Harinen 2000a: 34). 
 
Todellinen kansalaisuus sisältää Harisen (2000a) mukaan ajatukset täysivaltaisuudesta ja 
riippumattomuudesta. Täysivaltaisuus ja riippumattomuus kansalaisuuden statuksen julkisina 
määrittelijöinä ovat tavallaan vastakkaisia suuntauksia: kansalaisuudessa ja kansalaiseksi 
kasvamisessa on kyse ”sekä yhteyteen ja osallisuuteen ottamisen ideasta että irrottautumaan 
pyrkimisestä”. Kasvaessaan kansalaisuuteen yksilön tulee ottaa haltuun kansalaisuuteen 
liittyvää kulttuurista ja sosiaalista perintöä ja erilaisia kompetensseja sekä irtaantua ja tulla 
riippumattomaksi lapsuuden perheestä. (Harinen 2000a: 34, 109–110).  
 
Monet kansalaisuuteen liittyvät poliittiset ja sosiaaliset oikeudet ja niiden piiriin pääsy on 
määritelty biologisen iän perusteella. Tällaisia oikeuksia ovat esimerkiksi äänioikeus ja oikeus 
solmia avioliitto. Aikuisuus ja täysi-ikäisyys ovat kuitenkin kulttuurisidonnaisia ja 
määrittelykysymyksiä, ja esimerkiksi äänestysikärajan laskemisesta on keskusteltu jälleen 
viime aikoina. Vaikka äänioikeuden arvostus on Pohjantammen (2004: 174) mukaan 
madaltunut, pitää hän sen saamista edelleen symbolisena tekijänä.  
 
Koska nuorilla ei iän tai resurssien puolesta ole mahdollisuutta moniin aikuisten 
osallistumisareenoihin, on lapsille ja nuorille luotu omia osallistumisen tiloja. Sisäministeriö 
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aloitti osallisuushankkeen vuonna 1997, ja osallisuus- ja vaikuttamishankkeiden ”buumi” 
jatkuu edelleenkin. Osa hankkeista on liittynyt elämänhallinnan vahvistamiseen (esim. jotkut 
nuorisotaloprojektit, työpajatoiminta), osa on perinteiseen poliittiseen toimintaan valmentavaa 
(ns. Porsgrunnin mallin pohjalta kehitellyt Nuorten Ääni -järjestelmät4, nuorisovaltuustot), ja 
jotkut hankkeet liittyvät lähidemokratian kehittämiseen. (Nuutinen 2000: 141). Vuonna 1995 
perustettiin ensimmäinen kunnallinen nuorisovaltuusto, ja vuonna 2003 erilaisia 
vaikuttajaryhmiä oli jo 186 kunnassa (Gretschel 2007: 10–12). Osallisuus- ja 
vaikuttamishankkeiden tavoitteita tukee myös uusi Nuorisolaki (2006), jonka ”tarkoituksena 
on tukea nuorten kasvua ja itsenäistymistä, edistää nuorten aktiivista kansalaisuutta ja nuorten 
sosiaalista vahvistamista sekä parantaa nuorten kasvu- ja elinoloja”. Lakiin sisältyy myös 
vaatimus nuorten osallistumisesta ja kuulemisesta. 
 
Vaikka osallisuushankkeet tarjoavat lapsille ja nuorille aktiivisen kansalaisuuden 
harjoittelumahdollisuuksia sekä osin todellista vaikuttamistakin, ei niillä poisteta lasten ja 
nuorten alaikäisyyttä. Hesan Nuorten Ääni -hankkeessa mukana olleita aktiivisia nuoria pro 
gradussaan haastatellut Lotta Haikkola (2003) toteaa, että osallisuushankkeessakin nuoret 
kokivat itsensä vajaavaltaisiksi ja nuoruus tuotti ulkopuolisuuden kokemuksia. Sinikka 
Aapola (2005: 9–10) kritisoi näitä ”kansalaisuuden harjoittelun foorumeita” ja lasten ja 
nuorten omia ”hiekkalaatikoita”: kun lapsille ja nuorille varataan omat osallistumisen paikat, 
viestitään samalla – osallisuushankkeiden piilo-opetussuunnitelman mukaisesti – etteivät 
muut osallistumisen kentät ja areenat ole heitä varten. Lapsille ja nuorille voidaan antaa 
poliittista valtaa, mutta se voidaan ottaa myös heiltä pois, jopa ilman perusteluja (Kallio 2006: 
48).   
 
Nuorten sosiaalisten oikeuksien rajoittamiseen liittyvät myös keskustelut (esim. Helsingin 
Sanomat 9.6.2007) siitä, pitäisikö nuorille työntekijöille maksaa alhaisempaa palkkaa ja 
tulisiko heidän irtisanomissuojansa olla heikompi kuin aikuisten. Työelämään siirtyminen on 
keskeinen siirtymä nuorten elämässä, mutta nuorten työttömyys on EU-maissa yli 
kaksinkertainen yleiseen työttömyyteen verrattuna. Työelämään siirtymisellä on myös suuri 
merkitys kansalaisuuden kokemuksissa, mikä käy ilmi esimerkiksi Listerin, Smithin, 
Middletonin ja Coxin (2003) brittinuoria tarkastelleesta tutkimuksesta. Osa haastatelluista 16–
23-vuotiaista nuorista koki itsensä vain osittain kansalaiseksi tai ei tuntenut omaavansa 
                                                 
4 Esim. Helsingin kaupungin opetus- ja nuorisotoimen yhteinen Hesan Nuorten Ääni -kampanja. Hesan Nuorten 
Äänessä alueellisen nuorisotyön toimintaryhmien ja nuorten Avoimien Foorumien ohella ”osallistumisareenoja” 
ovat koulut, joissa on mm. kehitetty oppilaskuntatoimintaa sekä järjestetään kouluympäristön parantamiseen 
keskittyviä tulevaisuusverstaita. (http://nk.hel.fi/hna/). 
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kansalaisen identiteettiä lainkaan. Nuoret myös jakoivat kansalaiset ensimmäisen ja toisen 
luokan kansalaisiin, hyviin ja huonoihin kansalaisiin. Esimerkiksi työttömiä pidettiin toisen 
luokan kansalaisina, liittyen taloudellisen itsenäisyyden puutteeseen, ja työttömät nuoret 
kokivat olevansa yhteiskunnallisen hierarkian pohjilla. Ensimmäisen luokan kansalaisuuteen 
taas liittyi omistusasunto, varma työpaikka, perhe ja auto sekä riippumattomuus valtiosta, 
osallistuminen työntekijänä ja verojen maksaminen.  
 
Työn merkitys kansalaisuuden kokemuksissa näkyy myös ajatuksessa, että Suomessa on 
siirrytty hyvinvointiyhteiskunnasta (welfare) työkyvyn yhteiskuntaan (workfare) (esim. 
Hoikkala ym. 2006). Palkkatyöstä, työssä suoriutumisesta ja työkyvyn osoittamisesta on tullut 
olemassaolon mittareita, ja nykynuorisosta ”ansiokansiosukupolvi”:  
 
 Sanahirviö ”yksilöllisen pakkovalinnan sukupolvi” viittaa noin 20–30-vuotiaiden 
 kokemuksiin, kulutuksen ja koulutuksen siivittämään elämänkulkuun, joka ei tule 
 realisoitumaan koskaan – – entisellä tavalla vakinaiseksi ja kasautuvaksi työuraksi 
 (vrt. suuret ikäluokat ja niiden perässä hiihtäjät). – – Valitseminen on nykypolven 
 massakokemus. Et pärjää pätkätyön työmarkkinoilla ja workfaren yhteiskunnassa, jos 
 et ole jo lapsena oppinut valitsemaan oikein ja ilmaisemaan yksilöllistynyttä 
 ainutkertaisuuttasi elinaikaisen pärjäämisen foorumeilla – – foorumeilla, joilla 
 epäonnistuminen on vain oma moka. (Hoikkala ym. 2006: 8-9). 
 
 
Lapset ja nuoret voidaan nähdä ’toisina’ suhteessa aikuisiin (esim. Aitken 2001). Aikuisuus on 
jotain, jota lapset ja nuoret eivät ole vielä ole saavuttaneet. Toisaalta nuoruus voidaan 
määritellä eräänlaiseksi välitilaksi lapsuuden ja aikuisuuden välillä (Harinen 2000a: 14–15). 
Harisen (2000a: 106) mukaan nuoruus on vähemmän arvostettua kuin aikuisuus – siitä 
huolimatta, että ikuista nuoruutta tunnutaankin ihailtavan. Arvostukset ja arvostuksen puutteet 
sekä kontrolli ja kiellot näkyvät erilaisissa arjen kohtaamisissa. Lasten ääntä harvoin 
huomioidaan poliittisessa kulttuurissa ja monien julkisuuksien maailmassa nuorten ääni 
voidaan ajatella kaikista heikoimmiksi, koska heidän toimintansa nähdään kaoottisena, 
epäjärjestyksenomaisena sekä kuria tarvitsevana (Aitken 2001: 24). Suomessa esimerkiksi 
vappuna 2006 järjestetty ”prekariaatin uuteen sosiaaliseen epävarmuuteen” kantaa ottava 
EuroMayDay -mielenosoitus sai aikaan paitsi Suomen oloissa poikkeuksellisen yhteenoton 
nuorten ja viranomaisten välillä, myös paljon virkamiesten ja nuorisotutkijoiden pohdintaa 
(esim. Hoikkala & Salasuo (toim) 2006). Kaikki nuoret eivät välttämättä halua alistua valmiin 
mallin mukaisiksi kunnon kansalaisiksi. Wallace (2001: 27) ehdottaakin, että kansalaisuuden 
käsitteen tulisi olla tarpeeksi joustava sallimaan monenlaisten määritelmien olemassaolo. 
Sallivatko aikuiset kansalaiset sen?  
 
 20 
2.3.2 Kuka olen ja kenen joukoissa seison? 
 
Osallisuus, tunne johonkin kuulumisesta – tai pikemminkin niiden vastakohdat, 
kuulumattomuus, osattomuus ja syrjäytyminen – ovat nousseet nyky-yhteiskunnan 
huolenaiheiksi. Vaikkei kansalaisuus-sanaa liiemmälti käytetä nuorten arkipuheessa, monet 
elettyyn ja koettuun kansalaisuuteen liittyvät asiat ovat kuitenkin tärkeitä nuorten elämässä ja 
heidän hahmottaessaan omaa paikkaansa yhteiskunnassa (Lister ym. 2003: 237).  
 
Värrin (2003: 44) mukaan postmodernisaatioprosessin kuluessa ”kansalaisuuden merkitys on 
irronnut aiemmista kollektiivisista kiinnekohdistaan ja muuttunut abstraktiksi ideaksi: 
kysymys identiteetistä on tullut kansalaisuuden paikalle”. Kuka olen, mihin kuulun ja kenen 
joukoissa seison ovat minuuden rakentumisen peruskysymykset, ja nämä kysymykset saavat 
kaikupohjansa kunkin aikakauden moraalisista arvoista ja arvostuksista (Värri 2003: 53). 
Entisten aikojen vakaissa ja homogeenisissa yhteisöissä ja yhteiskunnissa ihmiset tiesivät 
keitä he olivat ja mihin he kuuluivat, heidän identiteettinsä olivat ikään kuin valmiiksi 
määritellyt (Oinonen ym. 2005: 7). Sukupuoli, sosiaalinen luokka ja etnisyys antoivat 
ihmisille kiinteän ja omnipotentin identiteetin, samoin kuin paikkaan kuuluminen ja samalla 
sen sosiaalisten instituutioiden hyväksyminen (Ross 2002: 51). Sen sijaan identiteetti ja sen 
pohtiminen ovat modernin maailman ja elämänmenon tuotteita (Oinonen ym. 2005: 7–8). 
 
Yhteisölliset identiteetit luovat turvallisuuden tunnetta yksilöille ja antavat päämääriä 
yhteiselle toiminnalle, ja niillä voidaan nähdä olevan poliittinen luonne (Suutarinen 2000: 88–
89). Oma alueellinen identiteetti, tunne tiettyyn paikkaan, alueeseen tai yhteisöön 
kuulumisesta ja siihen sitoutumisesta voidaan nähdä myös edellytyksinä vastuullisuudelle 
muista ihmisistä ja alueista sekä ympäristöstä. Alueellinen identiteetti on pohja myös 
maailmankansalaisuuteen kasvamiselle. (Cantell 2005a: 61; Cantell 2005b: 38–39). 
 
Viimeaikaisten kansainvälisten kyselytutkimusten (Suutarinen ym. 2001; Paakkunainen 
20075) mukaan suomalaisnuoret kokevat itsensä suomalaisiksi ja Suomen kansalaisiksi sekä 
ovat isänmaallisia. Suhteessa muunmaalaisiin nuoriin suomalaisnuorten kansallinen ja 
valtiollinen kansalaisuus korostuvat. Lähes kaikki 15–25-vuotiaat vastanneet suomalaisnuoret 
tunsivat olevansa Suomen kansalaisia joko erittäin paljon tai paljon (Paakkunainen 2007: 18). 
                                                 
5 Mainitut tutkimukset ovat 28 maata kattanut ja lähinnä 14-vuotiaisiin keskittynyt IEA Civics – Nuori 
kansalainen -tutkimus (Suomen osalta Suutarinen ym. 2001) ja 8 maata kattanut 15–25-vuotiaisiin keskittynyt 
EUYOUPART-tutkimus (Suomen osalta Paakkunainen 2007). 
 21 
14-vuotiaat suomalaisnuoret pitivät Suomen lippua tärkeänä, rakastivat Suomea hyvin paljon, 
asuisivat mieluiten Suomessa ja olivat sitä mieltä, että Suomen tulisi olla ylpeitä 
saavutuksistaan (Suutarinen ym. 2001: 30–32). Myös Harisen (2000a: 61, 200–201) 
haastattelututkimuksen itäsuomalaisille 16–21-vuotiaille nuorille kansalaisuus oli ensisijassa 
kansallisuutta ja suomalaisuutta: kuulumista johonkin, jaettua kulttuurista jäsenyyttä. Harisen 
mukaan nuorten käsitys kansalaisuudesta ja kansallisuudesta perustui valtionrajoilla 
varustettuun maailmankarttaan sekä ajatukseen suhteellisen pysyvistä asuinpaikoista (Harinen 
2000a: 81-82). 
 
Kansa, kansallistunne ja kansalainen eivät ole annettuja, alkuperäisiä, luonnollisia ja 
olemuksellisia kokonaisuuksia, vaan niitä ”tehdään, rakennetaan, löydetään ja keksitään” yhä 
(Kettunen 1998, Harisen 2000a: 10–11 mukaan). Harinen (2000a: 75), samoin kuin Sakari 
Suutarinen (2004), viittaavat ”itsensälegitimointitarinoiden” kertomiseen ja 
uudelleenkertomiseen. Suomalaisten erityisyys on syntynyt (talvi)sodasta, ja suomalaisuutta 
”rakentaa yhteinen muisto pienestä ja sisukkaasta yhteisöstä, jonka on koko ajan pidettävä 
puolensa suuria ja uhkaavia kohtaan”. Harinen (2000b) siteeraa Anthony Giddensin (1995) 
ajatusta ”traditiomarkkinoista”, joilla nuoret voivat poimia kulttuurisista kertomuksista itselle 
merkityksellisiä elementtejä ja sivuuttaa muut, mutta toteaa samalla, että suomalaisessa 
kontekstissa traditiomarkkinat näyttävät olevan melko niukat. 
 
Suomalaisnuorilla valtiollinen ja kansallinen taso korostuvat vertailtaessa erilaisia kuulumisia. 
Suomalaisuuteen tunnetaan voimakkaampaa kuulumista kuin omaan kotikuntaan, mikä rikkoo 
siten ajatuksen tutusta lähiympäristöstä kohti kaukaisempia ja vieraampia ympäristöjä 
laajenevista ”kehistä”. Suurin osa nuorista tunsi olevansa Suomen kansalainen, ja itsensä 
tunteminen oman kotikuntansa asukkaaksi, maakuntansa asukkaaksi, eurooppalaiseksi ja 
maailmankansalaiseksi olivat sitä vähäisempiä. Eurooppalaiseksi itsensä tunsi yli puolet 
vastanneista suomalaisnuorista ja maailmankansalaisiksi noin kolmasosa. (Paakkunainen 
2007: 13–21). Kansalaisen identiteetin rinnalla on siten muita identiteettejä.  
 
Kari Paakkunaisen (2007) tulokset kuulumisen tason järjestyksestä vastaavat hyvin kaikista 
ikäluokista tehtyjen tutkimusten tuloksia (Oinonen ym. 2005). ISSP-tutkimuksessa6 nuorin 
ikäryhmä (15–20-vuotiaat) tosin ei näyttänyt kokevan vahvaa kuulumista millään 
tarkastellulla tasolla. Tutkimuksen tekijät tulkitsevatkin tulosta niin, että nuorten keskuudessa 
                                                 
6 International Social Survey Programme (ISSP) kattoi 40 maata ja 15–74-vuotiaiden ikäluokat (Suomen osalta 
Oinonen ym. 2005). 
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kuulumisen tunne kiinnittyy enemmän ihmisiin, kuten ystäväpiiriin, kuin maantieteelliseen 
paikkaan. (Oinonen ym. 2005: 9–10).  
 
Eeva Luhtakallion (2005: 72) mukaan yksi kansalaisuuden puoli on ”paikallisiin ja 
temaattisiin viiteryhmiin, esimerkiksi kaupunkilaisuuteen, kyläyhdistykseen, ikäryhmiin tai 
harrastusryhmiin kiinnittyneet identiteetit”. Luhtakallio näkee tällaisessa 
elämäntapakansalaisuudessa myös muutospotentiaalin: golfkerhokin voi ryhtyä toimintaan 
tärkeän asian puolesta tai kokemaansa epäkohtaa vastaan. Henk Vinken (2005) korostaa 
kulutuksen ja vapaa-ajan merkityksiä nuorten yhteiskuntaan kasvamisessa ja osallistumisessa. 
Kulutus ja vapaa-aika ovat alueita, joilla nuoret saavat kokeilla ja kehittää aikuisuuteen 
tarvittavia kompetensseja, jakaa yhteisiä kiinnostuksen kohteita, luoda uudenlaista 
yhteisöllistä identiteettiä sekä tavata vertaisiaan ilman muodollisia sosialisaatioinstituutioita. 
Myös internet on uusi julkinen tila, joka voi rikkoa maantieteelliset etäisyydet ja sosiaaliset 
kategoriat yhdistäen samoista asioista kiinnostuneita. Internet mahdollistaa myös monenlaiset 
sosiaaliset identiteetit ja roolit sekä ”kevyet yhteisöllisyydet”, suhteiden nopean luomisen ja 
rikkoutumisen. (Vinken 2005: 149–155). 
 
Identiteetit ja yhteisöllisyydet näkyvät myös poliittiseen identiteettiin ja arvoihin liittyvissä 
kysymyksissä. Paakkunaisen (2006: 122) mukaan monien puolueiden jäsenien keski-ikä 
lähentelee 60 vuotta; nuoret eivät siten kansoita puolueita. Sen sijaan nuoret – tai osa nuorista 
– ovat kiinnostuneempia uusista liikkeistä, ja Pohjantammi (2004: 173, 187–188) selittää tätä 
sillä, että uudet liikkeet tarjoavat nuorille kevyempiä ja nopeammin vaihdettavia sidoksia kuin 
pysyviin puoluekentän identiteetteihin samaistuminen. Aktiivisimmat nuoret eivät kuulu vain 
yhteen järjestöön, vaan voivat vaihtaa viiteryhmiään ja toimintatapojaan tilanteen ja 
tarkoituksen mukaan. 
 
Pitkään nuorten arvoja tutkineen Helena Helven (2005) mukaan nuoret ovat entistä 
erilaisempia elämäntavoissaan. Helve on myös sitä mieltä, ettei nuorilla ei ole selkeitä 
ydinarvoja. Nuoria voi luokitella heidän arvomaailmansa mukaan moneen eri luokkaan – 
humanistit ja tasa-arvon kannattajat, konservatiiviset traditionalistit, vihreät nuoret, 
yhteiskunnallisesti passiiviset, kansainväliset globalistit – mutta kuitenkin vain harva nuori 
kuului selkeästi yhteen ryhmään. (Helve 2005: 216–217, 220). Useita kansainvälisiä 
(pääasiassa eurooppalaisia) arvotutkimuksia yhteen vetäessään Helve (2005: 209–210) toteaa, 
että nuorten arvot ovat ”enemmän postmateriaalisia” kuin vanhempien sukupolvien. Nuorten 
ympäristötietoisuus on lisääntynyt ja kiinnostus ekologisiin asioihin kasvanut, sukupuolinen 
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tasa-arvo on lisääntynyt, samoin kuin erilaisuuden ja moninaisuuden hyväksyntä, ja nuorilla 
on uusia arvoja suhteessa terveyteen ja sosiaaliseen hyvinvointiin. Nuoret voivat valita 
arvonsa tilanteen mukaan, mutta Helve (2005: 220) näkee tämän positiivisesti:  
 
 Onkin kysyttävä, sopeutuvatko nämä nuoret pirstonaisine maailmankuvineen ja sekä 
 että -arvoineen, erilaisine alakulttuureineen ja elämäntapoineen muita paremmin 
 epävarmaan riskien uhkaamaan maailmaan? 
 
 
2.3.3 Nuoret ja yhteiskunnallinen osallistuminen 
 
Laajoja nuorten poliittista osallistumista mittaavia kyselytutkimuksia on tehty lukuisia, sekä 
kansallisia (esim. Paakkunainen (toim) 2004) että kansainvälisiä (esim. Suutarinen ym. 2001; 
Paakkunainen 2007). Paakkunaisen (2007: 10) mukaan eri maiden väliseen vertailuun 
perustuvista nuorisotutkimuksista – kouluihin liittyvä Pisa-tutkimus etunenässä – on tullut 
”globaalistuvan kansallisvaltioperustaisen militantin kilpailun keskeisiä areenoita”. Nuorten 
kyvyt ovat nykyisin kilpailukykyarvoja, ja nuorten on näissä tutkimuksissa ”kehitettävä, 
luotava ja myytävä korkeatasoiset taitonsa”. Samoja suomalaisnuorten ja politiikan välisen 
kuilun osoittavia tutkimuksia siteerataan nuorisotutkimuksen parissa loputtomiin – samoin 
tässä tutkielmassa.  
 
Noin kolmannes 15–25-vuotiaista suomalaisnuorista sanoi olevansa melko kiinnostunut tai 
erittäin kiinnostunut politiikasta (Paakkunainen 2007: 11–12). 14-vuotiasta saman myönsi 
joka viides, mikä oli kaikkein vähiten 28 maata kattaneessa vertailussa (Suutarinen ym. 2001: 
9–10). Jos samanlaista kysymystä tarkastellaan kaikki ikäluokat kattaneessa ISSP-tuloksista 
(Oinonen ym. 2005: 38), huomataan, etteivät suomalaiset aikuisetkaan myönnä olevansa niin 
kovin kiinnostuneita politiikasta. Toisaalta, 16–20-vuotiaat aineiston nuorimpana 
ikäkohorttina erottautuvat kyllä muista ollen vähiten politiikasta kiinnostuneita.    
 
Suomalaisnuoria voidaan pitää yhteiskunnallisten tietojen ja taitojen suhteen melko osaavina 
ja taitavina (Suutarinen ym. 2001: 4–9), joten vähäisen yhteiskunnallisen kiinnostumisen ja 
osallistumisen ei pitäisi johtua ainakaan osaamattomuudesta. Kuitenkin hieman yli kolmannes 
suomalaisnuorista vastasi, että politiikka on aina tai usein käsittämätöntä ja niin 
monimutkaista, etteivät he ymmärrä, mistä on kysymys (Paakkunainen 2007: 67–68). 
Kiinnostuneisuus politiikasta – tai sen puute – voidaankin määritellä asennekysymykseksi 
(esim. Suutarinen 2004: 176).  
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Paakkunainen (2007) esittää itsekin kritiikkiä tutkimuksessa kysytyille kysymyksille. 
”Mitähän itse vastaisit?” Onko politiikka jotain, josta voi edes sanoa, että se on aina, 
useimmiten, joskus, harvoin, tai ei koskaan täysin käsittämätöntä? ”Kuinka kiinnostunut olet 
politiikasta?” taas on standardikysymys, muttei vastaa siihen, mitä nuoret tarkoittavat 
politiikalla. (Paakkunainen 2007: 10, 67–68). Harisen (2000b) mukaan nuoret käyttävät 
puhuessaan politiikasta eri käsitteitä kuin aikuiset, ”eikä kyse siis aina ole pelkästään nuorten 
välinpitämättömyydestä tai tietämättömyydestä”. Nuoret eivät mene ”tekemään politiikkaa” ja 
poliittisuus, aatteellisuus, alakulttuurisuus ja jopa uskonnollisuus voivat Harisen mukaan 
sekoittua keskenään. Jos kysymys muotoillaan toisin – oletko kiinnostunut ympäristöasioista? 
– niin helsinkiläisistä lukiolaisista ja ammattikoululaisista noin puolet sanoi, että jonkin 
verran ja joka kymmenes, että erittäin paljon (Cantell & Larna 2006: 33).  
 
Yllä olevien kysymysten lisäksi nuorten yhteiskunnallista osallistumista voidaan tutkia 
kysymällä nuorten tapahtunutta osallistumista (nuorten oman kertoman mukaan) eli 
osallistumisaktia tai aikomusta osallistua. Perinteisesti tutkijat (ja media) ovat olleet 
kiinnostuneimpia äänestysprosenteista, mutta nykytutkimuksissa mitataan useimmiten myös 
monenlaista muuta osallistumista.  
 
Borgin (2004: 76) mukaan Suomessa ryhdyttiin kiinnittämään huomiota nuorten 
vaaliaktiivisuuteen jo ennen 1980-luvulta alkanutta äänestysprosenttien laskua. 1990-luvulta 
lähtien äänestysosallistuminen ja nuorten vaalipassiivisuus ovat olleet kestoteema ja aihe on 
ollut esillä paitsi vaalien yhteydessä, myös vaalien välillä. Äänestysprosentit ovat laskeneet 
koko väestön osalta, mutta nuoret välttelevät vaaliuurnia vielä aikuisia enemmän (Wass 2006; 
Hansen 2007: 24, 26). Myös muualla läntisessä Euroopassa on näkyvissä vastaavanlainen 
laskutendenssi (Pohjantammi 2004: 171–172), eli ilmiö ei ole vain suomalaista yhteiskuntaa 
koskeva. 
 
Presidentinvaalit henkilövaaleina ja ”sensitiivisenä mediakamppailuna” ”värikkäine ja 
karismaattisine vaihtoehtoineen” kiinnostavat nuoria enemmän kuin EU-, eduskunta- ja 
kuntavaalit. Eduskunta- ja kunnallisvaaleissa suurimpia syitä äänestämättömyyteen oli 
ehdokkaiden vieraus (sopivaa ehdokasta ei löydetty tai ei tunnettu ehdokkaita) sekä se, 
etteivät nuoret yksinkertaisesti ymmärtäneet, mistä asioista vaaleissa päätetään. Varsinkin 
kunnallisdemokratian kannalta tällaiset johtopäätökset ovat ikäviä, koska kuntavaalit ovat 
mittakaavaltaan pienet ja lähellä nuoria. Toisaalta vaaleissa ”nukkuneilla” oli myös muita 
syitä: äänestämisestä ei ole itselle mitään hyötyä, ei vain viitsitty mennä äänestämään, ja asiat 
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hoituvat kohtuullisen hyvin muutenkin. (Paakkunainen 2006: 132–136).  
 
Kyselytutkimusten lisäksi myös haastattelututkimukset antavat melko lohduttoman kuvan 
nuorten aktiivisuudesta ja siihen liittyvistä kokemuksista. Esimerkiksi Harinen (2000a; 
2000b) kiteyttää haastattelemiensa joensuulaisten nuorten kuvauksen seuraavanlaisesti: 
 
 – – eivät ole yhteiskunnallisesti erityisen aktiivisia, eivät tietoisesti ”osallistu”, eivät 
 kuulu järjestöihin, alakulttuureihin tai muihin kiinteisiin muodostelmiin, eivät julista 
 mitään aatetta tai ”ota kantaa” – tavallaan he siis edustavat niitä nuoria, jotka eivät 
 ole missään, vaikka ovat kaikkialla. (Harinen 2000b).  
 
Harisen mukaan suhtautumista osallistumiseen leimaavat osattomuus ja pessimismi: ”miksi 
pitäisi edes yrittää, kun mitään todellista ei kuitenkaan tapahdu”. Toisaalta tutkimuksen 
nuorilla ei olisi paljoa sanottavaa, vaikka joku kuuntelisikin. (Harinen 2000a: 103). 
 
Nuoret ottavat siis etäisyyttä, Paakkunaisen (2006) termein, ”kansallisvaltion integroivista ja 
keski-ikäisten pelimuotoa edustavista vaaleista”, ”vanhempien sukupolvien kollektiivisesta 
ortodoksiasta” ja ”patudemokratian keinoista”. Suutarinen ym. (2001) otsikoivat IEA Civics -
tuloksia suomalaisten 14-vuotiaiden osalta muun muassa seuraavasti:  
 
 Suomalaiset nuoret ottavat vähän osaa järjestötoimintaan koulussa ja yhteiskunnassa 
 Suomalaiset nuoret eivät aio ottaa osaa yhteiskunnalliseen toimintaan  
 Kansalaistottelemattomuus vähiten todennäköistä Suomessa 
 Kansalaisen tavanomainen toiminta vähiten tärkeää Suomessa ja Tanskassa 
 Suomalaiset nuoret arvioivat sosiaalista vastuuta kantavan kansalaisen toiminnan 
 vähiten tärkeäksi  
 
Väitteiden pohjalta ei liene ihme, että suomalaisten koulujen halutaan kasvattavan oppilaista 
aktiivisia kansalaisia. 
 
Paakkunaisen (2006) mukaan nuorten poliittinen passiivisuus osoittautuu kuitenkin osittain 
myytiksi, jos institutionaalisen ja puolueperustaisen osallistumisen sijaan tarkastellaan 
”yksilökohtaisempia ja elämänpoliittisempia eettis-poliittisen vastuunoton tapoja”. 
EUYOUPART-tutkimuksen mukaan 15–25-vuotiaat suomalaisnuoret täyttävät innokkaasti 
vetoomuksia, käyvät keskusteluja internetissä sekä etenkin boikotoivat tuotteita ja kuluttavat 
eettispoliittisesti. Nämä ”elämänpoliittiset” ja yksilölliset osallistumismuodot ovat 
konventionaalisen politiikan ulkopuolella: arkielämässä, temaattisissa 
nimienkeruukampanjoissa, markkinoilla, ja ”postnationaalisen Internetin” julkisuuksissa. 
(Paakkunainen 2006: 140). 
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Myös puhe vihreästä kuluttamisesta on arkipäiväistynyt. Kuten Minna Autio ja Terhi-Anna 
Wilska (2003: 5) toteavat: ”Tavalliset kansalaiset ovat oppineet kierrättämään, käymään 
kirpputoreilla, ostamaan luonnonmukaisesti tuotettuja elintarvikkeita sekä vastaamaan 
ympäristöasenteita kartoittaviin tutkimuksiin normatiivisesti hyväksyttävällä tavalla.” 
Erityisesti nuoria pidetään ympäristötietoisina ja moraalisina kansalaisina (Autio & Wilska 
2003: 6). Tutkimusten perusteella enemmistö suomalaisnuorista, ja varsinkin tytöt, näkevät 
ympäristöongelmat uhkana, tiedostavat korkean elintason yhteydet ongelmiin sekä haluavat 
vaikuttaa omalla toiminnallaan. Positiivinen asenne ei kuitenkaan heijastu tekoihin, ja 
”vihreys” on vain yksi kulutusmotiivi muiden joukossa. (Autio & Wilska 2003: 15, Cantell & 
Larna 2006). Aatteellisiin liikkeisiin sitoutuneet nuoret – vegaanit, freeganit, eläinaktivistit – 
ovat Aution ja Wilskan (2003: 5) mukaan vain marginaalinen osa nuorista, vaikka saavatkin 
mediajulkisuutta ja yhteiskunnallista näkyvyyttä paljon määräänsä nähden. 
 
Kyselytutkimusten antamaa todellisuuskuvaa poliittisesta osallistumisesta voidaan varmasti 
kritisoida ja kyseenalaistaa, muun muassa siitä, vastaavatko ihmisten kertomukset 
todellisuutta. Ylipäätään voidaan myös pohtia ’toisten’ puolesta puhumisen eettisyyttä, kun 
aikuiset tutkijat tutkivat nuoria (Aitken 2001: 58-59). Vinken (2005: 148–149) kirjoittaa siitä, 
että monissa poliittisen osallistumisen pitkäaikaistrendejä kartoittavissa tutkimuksissa 
osallistumista mitataan melko perinteisin kysymyksin, jolloin ne eivät välttämättä mittaa sitä, 
mitä nuorten elämä ja osallistuminen ovat tänä päivänä. Vinkenin sanoin: ”Uudet sukupolvet 
luovat uudenlaisia kansalaisuuden muotoja”. 
 
2.4 Kansalaisyhteiskunnan haasteita 
 
Borgin (2004: 76) mukaan nuorten käyttäytymistaipumukset voivat toimia jossain määrin 
yhteiskunnallisen osallistumisen muutossuunnan osoittimena – nuorten koettu ja eletty 
kansalaisuus on siten kiinnostavaa tulevaisuusnäkökulmasta. Tarkastelen seuraavassa joitakin 
kansalaisyhteiskunnan haasteita, ja nostan esiin osin Petteri Hansenin (2007: 18–31) pohjalta 
edustuksellisen demokratian tilaan, kansalaisvaikuttamisen individualisoitumiseen sekä 




2.4.1 Edustuksellisen demokratian legitimiteetti 
 
Kysymys edustuksellisen demokratian legitimiteetistä kytkeytyy kansalaisten, ja etenkin 
nuorten kansalaisten, vähäiseen osallistumiseen perinteiseen puoluepolitiikkaan. Sirkka 
Ahosen (2004: 103) mukaan olisi syytä tutkia, onko nuorten vähäinen kiinnostus politiikkaa 
kohtaan elämänkulkuun liittyvä ilmiö vai sukupolvi-ilmiö. Jos kyseessä on elämän 
kiertokulkuun liittyvä ilmiö, nykynuorista kasvaa ennen pitkää poliittisia toimijoita, kun 
vastuu omaan elämään liittyvistä asioista lisääntyy. Sukupolvi-ilmiön näkökulmasta tulee 
Ahosen mukaan etsiä syitä, jotka ovat tuottaneet ”poliittisesti välinpitämättömän 
sukupolven”: onko syynä 1980-luvun kasinotalous, luottamus markkinavoimiin vai 1990-
luvun lama?  
 
Vähäisen poliittisen kiinnostuksen taustalta voidaan etsiä myös muita syitä. Voisiko taustalla 
olla, kuten Luhtakallio (2005: 72) ja Harinen (2000a: 103–105) pohtivat, ”nykypuolueiden 
kalvakat aktivoitumis- ja aktivoimisyritykset”, jotka eivät vakuuta uusia sukupolvia 
äänestämään? Tai ongelmat poliittisen päätöksenteon ja kansalaisten kohtaamisessa ja vallan 
epäoikeudenmukainen jakautuminen? Entä laman tukahduttamat ajatukset yksilön 
vaikutusmahdollisuuksista tai ”hyvinvointivaltion holhousmentaliteetti”, ”jonka mukaan 
kaikki on annettu jo liian valmiiksi”? Syyllisiä voi olla vaikea osoittaa, mutta 
Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelman ohjelmapäällikkö Seppo Niemelä (2007) on 
ainakin kärkäs osoittamaan syyttömät: hänen mukaansa ongelma ei ole yli 50-vuotiaiden eikä 
korkeasti koulutettujen, sillä he kyllä äänestävät.  
 
Harisen (2000b) mukaan suomalainen sankaritarina on ”(hyvinvointi)yhteiskunnan tuhkasta 
nouseminen”: suuret ikäluokat rakensivat tämän yhteiskunnan ja uhrasivat itsensä 
”yhteiskunnan ja tulevien sukupolvien hyväksi”. Nyt ylenmääräinen ponnistelu ja sen 
pohtiminen näyttää tarpeettomalta, mutta Harisen mukaan suuret ikäluokat eivät ole 
huokaisseet helpotuksesta, vaan reaktiona on moraalinen paheksunta. Yhteiskunnallista 
passiivisuutta selitetään Harisen mukaan sillä, että passiiviset nuoret ovat laiskoja, 
(uus)avuttomia ja tyhmiäkin, ja että ongelma on yksilön. Harinen on siten eri linjoilla 
Niemelän (2007) kanssa, ja kysyy, onko ”valmiin odottelu” ja nuorten poliittinen passiivisuus 
kuitenkaan vain nuorten ongelma. Harisen mukaan voidaan tunnistaa myös tietoinen ulkona 
pitäminen: ”vanhempien näkökulmastakaan katsottuna politiikka, osallistuminen, 
vaikuttaminen – maailman ja yhteiskuntajärjestyksen kyseenalaistaminen – eivät ole nuorten 
asioita”. (Harinen 2000b). 
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Suomalaisnuorten vähäistä osallistumista politiikkaan ja yhteiskunnallisiin liikkeisiin voidaan 
selittää myös sillä, että Suomessa on vältetty ristiriitojen aiheuttamista. Itäisen uhkan ja oman 
kansakunnan uhanalaisuuden varaan rakennettua kansallista identiteettiä on ylläpidetty – 
myös koululaitoksissa – korostamalla itsenäisyyden saavuttamisen ja säilyttämisen 
”kansallista suurkertomusta” ja rakenteellisia tekijöitä yksilön toiminnan ja 
vaikutusmahdollisuuksien sijaan. (Suutarinen ym. 2001: 41–42; myös Suutarinen 2004). 
Politiikan ja yhteiskunnallisen osallistumisen opettamista on vältetty kouluissa ja pyritty 
neutraalisuuteen (Harinen 2000b).  
 
Borg (2004: 10) luettelee tieto- ja viestintätekniikan kehittymisen, globaalin talouskehityksen, 
yhteiskunnan markkinaehtoistumisen ja EU-jäsenyyden laajoina koko yhteiskuntaan liittyvinä 
kansalaisvaikuttamisen toimintaympäristön muutoksina. Globalisaatio korostaa toisaalta 
ylikansallisia ja toisaalta paikallisia alueellisia yksiköitä, jolloin valtio ja sen väliportaat jäävät 
ikään kuin puristuksiin näiden väliin. Talouden ja markkinavoimien mahti korostuu, EU ja sen 
instituutiot demokratiavajeineen voimistuvat, virkamiesten valta kasvaa ja ihmisten elämään 
vaikuttavia päätöksiä tehdään yhä enemmän demokraattisen poliittisen päätöksenteon 
ulkopuolella, hallinnon avoimuuden ja responsiivisuuden lisäämisestä huolimatta. 
(Saukkonen 2003a: 5–6). Raimo Väyrynen (2000: 259) puhuu valtiolliseen politiikkaan 
liittyvistä rationaalisuus-, motivaatio- ja legitimaatiokriiseistä. Luhtakallio (2005: 71) pukee 
saman kysymykseksi: Jaksavatko kansalaiset äänestää, vaikka äänestäjäkansalaisen oma 
painoarvo muuttuu – ja ehkä heikentyykin? Valtio toki kontrolloi kansalaistensa elämää yhä 
monin tavoin, vaikka poliittisena järjestelmänä sen voidaan ajatella myös ”liukuvan yhä 
kauemmas jäsentensä ulottumattomiin, ja mitä nuorempi jäsen, sitä kauemmas” (Harinen 
2000a: 199).  
 
Pajun (2006: 74) mukaan nuorilla on ”jonkin tason moraalinen oikeus” vaikuttaa 
äänimääräänsä enemmän, koska nuorten pitää pärjätä poliittisen järjestelmän ja yhteiskunnan 
kanssa pisimpään. Paju nostaa esiin myös huolenaiheen: kun äänestäjien enemmistö – samoin 
kuin saatavat ja menetettävät äänet – painottuu vanhempiin ikäluokkiin ja kun nuorilla on jo 
valmiiksi huono maine äänestäjinä, nuoret lakkaavat kiinnostamasta ”vaalikarjana”. 
Kansalaisuus ja politiikka eivät tietenkään voi tyhjentyä vain vaalikarjan metsästämiseen, 
mutta Pajun mukaan on syytä huoleen, jos ”nuoret eivät kiinnosta politiikkaa eikä politiikka 
sitten vastaavasti nuoria”. 
 
Poliitikot ovat kuitenkin, ainakin toistaiseksi, kiinnostuneita nuorista, sillä alhaiset 
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äänestysprosentit ja siten edustuksellisen demokratian legitimaatio huolestuttavat heitä. 
Poliitikkojen rooli, toisin kuin ”tavallisten kansalaisten”, perustuu kansallisvaltioon ja sen 
edustukselliseen demokratiaan, ja jos kansallisvaltio tai edustuksellisen demokratian oikeutus 
kyseenalaistetaan, kyseenalaistetaan Alistair Rossin (2002: 49) mukaan samalla myös 
poliitikot. Ratkaisuna ongelmaan poliitikot ehdottavat poliittisen kasvatuksen ja 
kansalaiskasvatuksen lisäämistä, mistä esimerkiksi Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelma 
ja opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ovat osoituksia.  
 
Voidaan kuitenkin pitää paradoksaalisena, esimerkiksi Crickin (2000) tavoin, että juuri 
poliitikot haluavat tehdä kansalaisista aktiivisia ja osallistuvia. Kansalaisvaikuttamiseen 
kannustamisen avulla voimme saada kansalaisia, jotka ovat aktiivisia julkisesti. Kansalaisten 
toiminta, jos se on vapaata toimintaa, on jossain määrin arvaamatonta, ja aktiivisten 
kansalaisten kansalaisyhteiskunta voi tehdä hallinnon toiminnan vaikeammaksi ja jopa 
epävakaammaksi. Tiedostavia, kriittisiä, kyseenalaistavia ja aktiivisia kansalaisia voi olla 
vaikea hallita, mutta toisaalta hallinnosta voi tulla tehokkaampaa ja mielenkiintoisempaa. 
Crick vertaa politiikkaa urheiluun, onhan sitäkin mukavampaa seurata, jos ratkaisua ei tiedä 
etukäteen. Hallinnon kyseenalaistaminen, oli sillä kuinka hedelmälliset seuraukset tahansa, on 
tuskin kuitenkaan politiikkaohjelman laatijoiden toive. (Crick 2000: 104, 121; myös 
Luhtakallio 2005: 75). 
 
2.4.2 Kansalaisvaikuttamisen individualisoituminen 
 
Hansenin (2007: 32–33) mukaan edelliselle sukupolvelle eli niin sanotulle viimeiselle 
järjestösukupolvelle poliittinen ja kollektiivinen toiminta oli osa arkipäivää. Nykyiselle 
”yksilöllisen valinnan sukupolvelle” politiikka on yksilöllistä, omaa elämää koskevia 
valintoja. Harinen (2000a: 199) kutsuu tätä Giddensin (1995) termein elämänpolitiikaksi: 
valtio ei ole vahva elämän säätelijä, vaan yksilö suunnittelee ja tekee itse valintansa. 
 
Kansalaisvaikuttamisen individualisoituminen liittyy myös muutoksiin kansallisvaltion 
roolissa. Kun markkinoiden valta on vähentänyt kansallisvaltioiden poliittista valtaa, 
kohdistuu myös kansalaisten ja globaalien liikkeiden osallistuminen yhä enemmän sinne, 
missä valtaa käytetään: suoraan kansainvälisiin yrityksiin. Tällaista suoraa toimintaa ovat 
esimerkiksi monet ympäristö- ja kuluttajaliikkeet sekä eläinoikeusliike. (Väyrynen 2000: 
242–243). Ahosen (2004: 101–102) mukaan ”vegaaniryhmällä tai skeittikimpalla” ei 
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kuitenkaan ole merkitystä suurten yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisussa, vaan tähän hänen 
mukaansa tarvitaan puolueita, ammattiyhdistysliikettä ja kansanedustuslaitosta.    
 
Aution ja Wilskan (2003: 3) mukaan nykyään rakennetaan poliittisen retoriikan keinoin 
ihannetta ekologis-eettisesti valveutuneesta ja kyvykkäästä kuluttajasta. Nämä 
kuluttajakansalaiset nostetaan myös merkittäviksi toimijoiksi markkinoilla. Kuluttaminen tai 
kuluttamatta jättäminen voidaan nähdä kansalaistoimintana, jolla voidaan vaikuttaa suoraan, 
henkilökohtaisesti ja arkipäiväisesti – sekä helposti. Tällainen kansalaisuus nostaa kuitenkin 
esiin pohdintoja, kuten seuraavat Ahosen (2000: 29) ja Luhtakallion (2005: 71) kysymykset 
osoittavat: Toimivatko markkinat niin hyvin, ettei yksilön tarvitse olla enää kansalainen, ja 
että hän voi keskittyä olemaan oman elämänsä sankari? ”Tarvitaanko kansalaisia enää 
lainkaan – markkinoillehan riittävät kyllä kuuliaiset kuluttajat?”  
 
Kollektiivisuuden muuttuminen yksilön korostamiseksi näkyy myös hyvinvointivaltion 
purkamiseen liittyvässä retoriikassa. Ahosen (2000: 13) mukaan hyvinvointivaltiota on 
Suomessa kyseenalaistettu 1980-luvulta lähtien. Ahosen sanoin uudessa, uusliberalistisessa 
retoriikassa talous menee yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden edelle, vain kilpailu takaa 
laadun ja kannustaa hyvään työhön, riski on miehen mitta ja kansalainen on talouden toimija, 
joka on vastuussa omasta menestymisestään. Pasi Saukkosen (2003b: 32) mukaan 
hyvinvointivaltion sijaan puhutaan myös hyvinvointiyhteiskunnasta, jossa ”[y]ksilöistä 
huolenpitämisen ja heidän elämänkaariensa ohjaamisen sijaan korostetaan yksilöiden omia 
mahdollisuuksia elämänsä hallintaan ja aktiiviseen osallistumiseen”. Retorisen tason muutos 
on myös Väyrysen (2000: 225–226) kuvaama kansalaisuuden sisällön muuttuminen 
alamaisuudesta asiakkuudeksi. Asiakkuus voi Väyrysen mielestä tehdä kansalaisista aiempaa 
vaativampia ja vähemmän auktoriteettiuskoisia, mutta toisaalta asiakkuus edellyttää myös 
oma-aloitteisuutta ja vastuuta, jota siirretään mielellään valtiolta kansalaisille.  
 
Yksilöiden ja kolmannen sektorin hoidettaviksi sälytetään paitsi erilaisia 
hyvinvointipalveluita, myös globaaleja ympäristöongelmia, kun valtio ja poliittinen 
yhteiskunta vetäytyvät vastuusta ja perustelevat sen markkinavoimiin ja kilpailukykyyn 
vedoten (Tomperi & Piattoeva 2005: 253). Vapaaehtoistyö ja hyväntekeväisyys eivät voi 
Crickin (2000) mielestä kuitenkaan täyttää kuilua, jonka valtio on tehnyt esimerkiksi 
aliresurssoimalla sosiaalipalveluja. Crickin mukaan on myös harmillista, jos vanha ajatus 
positiivisesta kansalaisuudesta sekoitetaan hyväntekeväisyyteen. Kansalaistoiminta ei voi olla 
vain vapaaehtoistyötä, sillä vapaissa yhteiskunnissa tarvitaan myös keskusteluja ja 
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kansalaisten yhteistä toimintaa julkisiin päätöksiin vaikuttamiseksi. (Crick 2000: 100–101, 
103). 
 
Poliittisen osallistumisen muuttumiseen liittyy uhkakuvia. Väyrynen (2000: 258) mainitsee 
uhkakuvana sen, että demokraattisen ja altruistisen kansalaiskäsityksen tilalle tulee 
itsekeskeinen tai mahdollisesti apaattinenkin kansalaisuus, joista kummassakaan ei koeta 
kollektiivista sitoutumista tarpeellisena. Luhtakallion (2005: 75) mukaan kansalaisuudesta on 
tulossa ”oikeuskuluttajakansalaisuutta” sen sijaan, että yhteisvastuullinen poliittinen 
osallistuminen korostuisi. Luhtakallion mukaan tulevaisuuden kannalta tärkeää onkin, miten 
”luoda vastapainoa läpimarkkinaistuvalle maailmalle” ja löytää ”vastavoima kaiken rahassa, 
tehossa ja tuloksissa mittaavalla vallalle”. 
 
2.4.3 Kasaantuva yhteiskunnallinen osallisuus 
 
Kolmas, tiiviisti edellisiin kytkeytyvä haaste kansalaisyhteiskunnan kannalta on myös 
sosiaalisen pääoman kasaantuminen yhä harvemmille kansalaisille – Hansenin (2007) sanoin 
kasaantuva yhteiskunnallinen osallisuus.  
 
Tuukka Tomperin ja Nelli Piattoevan (2005: 257) mukaan asennetutkimusten tulokset ovat 
osoittaneet, että jo pitkään nuorison keskuudessa poliittiset asenteet, poliittinen aktiivisuus ja 
yleinen hyväosaisuus ovat kasautuneet. Jos kotitausta vaikuttaa merkittävästi nuorten 
poliittiseen sosiaalistumiseen, valmiuksiin, mahdollisuuksiin ja yhteiskunnallisiin asenteisiin, 
jää Tomperin ja Piattoevan mielestä koulu käytännössä ainoaksi paikaksi, jossa eroja voidaan 
yrittää systemaattisesti koko ikäluokan osalta lieventää. Toisaalta esimerkiksi Risto Rinteen 
(2003: 13) mukaan sukupolvi sitten pystytetyn yhtenäiskoulujärjestelmän sijaan monet 
peräänkuuluttavat ”kaikille koulutuksen kentille rajumpaa kilpailua, ankarampaa tehokkuutta, 
jo varhain eriytyvää koulutusjärjestelmää ja lahjakkaille erinomaisille omia reittejään”. 
Ahonen (2004: 104) pohtii, miten koulun kilpailuasema vaikuttaa kansalaiskasvatukseen. 
Käykö niin kuin Ahonen kysyy, että eliittikoulu kasvattaa osallistuvia ja huono-osainen koulu 
apaattisia kansalaisia? 
 
Sari Näreen (2005: 1) mukaan nykyään sosialisaation käsite on korvautunut sosiaalisella 
pääomalla. Sosialisaatiossa yhteisön kasvattavalla tehtävällä on keskeinen merkitys lapsen ja 
nuoren kasvaessa yhteisön jäseneksi ja ”yksilö näyttää rakentuvan pikemminkin yhteisöstä 
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kuin itsestä käsin”. Näreen mukaan tällainen käsitys ei enää tunnu sopivan tähän aikaan: 
”Kunkin konstruoidessa itse itsensä sosialisaatio saattaa kuulostaa kirosanalta.” Tomperin ja 
Piattoevan (2005: 264) mielestä kansalaisyhteiskunnan merkitystä korostetaan ”sosiaalisen 
pääoman näkökulmasta ja painotetaan sen tärkeyttä taloudellisen kasvun kannalta”. 
Sosiaalisen pääoman ja talouden logiikan korostamiseen sisältyy kuitenkin ristiriita kilpailun 
ja tasa-arvon ja sitä kautta oman ja yhteisen edun välillä. Tasa-arvon ja kilpailun ristiriita toki 
kuvastaa koko nyky-yhteiskuntaa, mutta kansalaiskasvatuksen kannalta se muodostaa 
haasteen: ”yhtäältä nuoret oppivat, että pyrkimys tasa-arvoon on tärkeä arvo, ja toisaalta heitä 
kannustetaan jatkuvaan kilpailuun omaksi parhaakseen”. (Näre 2005: 1). 
 
 
3 KANSALAISKASVATUS JA KOULU 
 
Pauli Arola (2003: 4) määrittelee kansalaiskasvatuksen ”tietoiseksi kasvatustoiminnaksi, joka 
tähtää yhteiskunnan jäsenten valmentamiseen kansalaisuuden asettamiin vaatimuksiin”. 
Tällaisenaan määritelmä on väljä, ja jättää avoimeksi kansalaiskasvatuksen harjoittajan sekä 
sen muodon ja tarkemman sisällön. Perhe, koulu ja oppilaitokset, työpaikat, yhdistykset ja 
järjestöt, muu sosiaalinen kanssakäyminen sekä viestimet ja tietolähteet ovat keskeisessä 
roolissa kansalaisvalmiuksien omaksumisessa (Borg 2004: 65). Etenkin nuorten 
kansalaisuudessa myös erilaiset sosiaalisen vuorovaikutuksen kentät ovat tärkeitä, vaikka 
yhteiskuntaan kiinnitytään edelleen perinteisten, vahvojen instituutioiden kautta (Paju 2006: 
73; Hansen 2007: 34).  
 
Koulun kansalaiskasvatus saa erilaisia toteutumistapoja ja sisältöjä eri maissa ja eri aikoina, 
käsitys kunnon kansalaisuudesta heijastuu siten kansalaiskasvatukseen. Laajasti voitaisiin 
ajatella, että kaikki koulun kasvatus on kansalaiskasvatusta, onhan koululaitoksen tehtävä 
turvata yhteiskunnan kiinteys ja varustaa uudet sukupolvet erilaisilla tiedoilla, taidoilla, 
kyvyillä, arvoilla ja asenteilla sekä kasvattaa hyväksi yhteisön jäseneksi (Antikainen ym. 
2006: 21, 139–140). Gordon ja Lahelma (1998: 252) toteavat, että ”kasvatuksessa ja 
koulutuksessa valmistellaan lapsia ja nuoria astumaan aikuisuuteen omassa 
yhteiskunnassaan”, ja tämän aikuisuuden tärkeä konteksti on kansalaisuus.  
 
Luvussa 3.1 esittelen ensin tiivistetysti suomalaisen kansalaiskasvatuksen ”suuret linjat” ja 
rakennan tavoitteiden historiallista muutosta kunnon kansallisista kansalaisista nykypäivän 
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aktiivisiksi yksilöiksi – alamaisista aktiivisiksi. Luvussa 3.2 esittelen Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus 2004) kirjattuja aktiiviseen kansalaisuuteen 
liittyviä tavoitteita. Kansalaiskasvatuksen yleinen taso tarjoaa kontekstin myös maantieteen 
opetuksen ja kansalaiskasvatuksen tarkastelulle.  
 
3.1 Kansalaiskasvatuksen muuttuneet tavoitteet 
 
Bill Marsden (2001) on tutkinut kansalaiskasvatuksen historiallisia muutoksia Isossa-
Britanniassa. Marsdenin (ks. myös Morgan 2000) mukaan 1800-luvun alussa 
kansalaiskasvatuksen tavoitteena ja ihanteena olivat hyvät kristityt kansalaiset, saman 
vuosisadan lopussa hyvät kansalliset kansalaiset, 1900-luvun alussa hyvät imperiumin 
kansalaiset, ensimmäiset maailmansodan jälkeen hyvät maailmankansalaiset ja 1970-luvulta 
lähtien hyvät ympäristövastuulliset kansalaiset. Marsdenin jaottelu antaa hyvän rungon myös 
suomalaisen kansalaiskasvatuksen tavoitteiden tarkasteluun, vaikkei suomalainen koulu ole 
aivan kaikkia vaiheita kulkenutkaan.  
 
Suomessa esimerkiksi Leevi Launonen (2003) ja Päivi Naumanen (1990) ovat hahmotelleet 
”kunnon kansalaisen” historiallista muutosta, Launonen pedagogisten tekstien välittämiä 
kasvatusihanteita ja Naumanen opettajien ammattilehtien kansalaiskuvaa tutkimalla. 
Tutkimuksista voidaan hahmottaa Marsdenin (2001) tavoin kristillisten ja kansallisten 
hyveiden korostamisen vaihtuminen maailmankansalaisten ja ympäristövastuullisten 
kansalaisten kasvattamiseksi. Alamaiskansalaisen hyveet kuten siveellisyys, pidättyvyys, 
epäitsekkyys, uhrautuvuus ja uskollisuus ovat jääneet pois kasvatusihanteiden joukosta 
vuosikymmenten saatossa. Uudempia ihanteita ovat esimerkiksi 1970-luvun tuotokset 
globaali yhteiskuntaeettinen vastuu, kansainväliset ihmisoikeudet ja ekologinen tietoisuus 
sekä 1990-luvun avoimuus, itseilmaisu, sosiaaliset taidot, elämänhallinta, kriittinen ja 
aktiivinen kansalaisuus sekä siihen liittyvä vastuullisuus. 
 
Anssi Paasi (1998: 217) liittää koulutukseen kansallisen sosialisaation käsitteen: ihminen 
syntyy kansallisessa mielessä avoimena olentona, ”vailla kansallisia ennakkoluuloja”. Paasi 
(1998) ja Gordon ja Lahelma (1998) kutsuvat koulutusta kansalliseksi projektiksi: koululaitos 
oli – ja on yhä – yksi väline kansan muodostamisessa ja nationalismin ylläpitämisessä, vaikka 
nykykoululta edellytetäänkin jo Hansenin (2007: 37–38) mukaan heterogeenisempaa 
kansalaiskuvaa.  
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Koulutus kansallisena projektina näkyy Paasin (1998) ja Gordonin ja Lahelman (1998) 
mukaan hyvin selvästi suomalaisen koulun historiassa. Suomen koulujärjestelmän synty ja 
kansallinen herääminen ajoittuvat samaan aikaan 1800-luvulla sekä kytkeytyvät läheisesti 
toisiinsa. Kansalaissodan jälkeen kansakoulun tehtävänä oli kansan yhtenäistäminen ja 
työväestön lasten sopeuttaminen valkoisen Suomen kunnon kansalaisiksi. Myöhemmin tasa-
arvoon perustuva koulutuspolitiikka ja peruskoulu-uudistus – yhteinen koulu – saatiin läpi 
kamppailuista ja kovasta kädenväännöstä huolimatta ja peruskoulu nivoutui osaksi 
suomalaisen hyvinvointivaltion rakennustyötä (Rinne 2003: 11; Värri 2003: 50). 
 
Kansallisen opetussuunnitelman ja koulun välityksellä on luotu ”kansalaisuskontoa”, jolla on 
torjuttu muun muassa luokka-ajattelua sekä etnisiä ja uskonnollisia ryhmiä kohtaan tunnettua 
uskollisuutta (Suutarinen 2004: 179). Etenkin äidinkieli, historia ja maantiede ovat Paasin 
(1998: 217) mukaan olleet keskeisiä kouluaineita kansallisen omakuvan tuottajina ja ’meidän’ 
ja ’muiden’ kuvaajina. Oppikirjojen teksti on usein opettajan pohjana tuntien valmistelussa, ja 
asian käsittely oppitunnin sosiaalisessa tilanteessa on ”erityisen otollinen kollektiivisen 
tietoisuuden ilmiöiden käsittelylle ja omaksumiselle” (Suutarinen 2004: 180). 
Kansalaiskasvatus ei ole kuitenkaan vain oppisisältöjä. Hannu Simolan (1997) mukaan 
käyttäytymisen arvostelu on ollut tärkeä osa yhteiskuntakelpoisten kansalaisten kasvattamista. 
Lisäksi päivänavaukset, urheilukilpailut, koulujuhlat, luokkasormukset ja muu ”organisoitu 
hurraus” ja ”koulutuksellinen roolikalusto” ovat edelleen tärkeitä yhteisöllisyyden tuottajina 
ja symboloijina (Antikainen ym. 2006: 236).  
 
Koulun tehtävänä on varustaa yksilö niillä tiedoilla, taidoilla, kyvyillä, arvoilla ja asenteilla, 
joita yksilö – kansalainen – tarvitsee toimiessaan yksilöllisessä ja yhteisöllisessä elämässä, 
työmarkkinoilla sekä demokraattisessa yhteiskunnassa (Antikainen ym. 2006: 140). Vanhojen 
kvalifikaatioiden kuten luku- ja kirjoitustaidon, matemaattisten perustaitojen, 
kansalaistaitojen, huolellisuuden, tottelevaisuuden ja palkkatyön merkityksen sisäistämisen 
lisäksi elinikäisen oppimisen nyky-yhteiskunnassa tärkeitä kvalifikaatioita ovat esimerkiksi 
oppimiskyky, tiedon etsiminen ja valinta, ympäristön lukeminen, joustavuus, epävarmuuden 
käsittely sekä taito korjata mahdollisesti epäonnistuneita valintoja (Antikainen ym. 2006: 140-
147). Kunnon kansalaiseksi kasvaminen voidaan ajatella paitsi yksilön valtaistumisena ja 
voimistumisena ja inhimillisen pääoman kasvattamisena, myös niin, että tähdätään sellaisiin 
kansalaisiin, joista on hyötyä yhteiskunnalle – työn kautta talouselämälle sekä kilpailukyvylle 
(Ross 2002; Antikainen ym. 2006: 139). Koulutus kansallisena projektina saa siten vain 
erilaisia sisältöjä. 
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Launosen (2003) tutkimuksen mukaisesti aktiivinen ja kriittinen kansalaisuus ovat 1990-
luvulta alkunsa saaneita kasvatusihanteita. Aktiiviseen kansalaisuuteen liittyen Suomen 
koululaitoksen historiassa merkittävä vaihe oli kuitenkin 1970-luvulta alkunsa saanut 
kouludemokratiakokeilu: tuolloin oppilaat vaativat itse itselleen oikeutta osallistua ja 
vaikuttaa. Ahosen (2004: 103) mukaan 1970-luvun kouludemokratiamalli oli radikaali: 
kouluneuvostoilla oli paljon päätäntävaltaa monista herkistäkin asioista, ja vallanjako tasan 
opettajien ja oppilaiden kesken oli huima kokeilu. Kouluneuvostot kuitenkin lakkautettiin 
vuoteen 1985 mennessä, ja taustalta voidaan löytää ”oikeiston piiristä käynnistynyt 
sosialisminvastaisen torjuntataistelu” (Suutarinen 2006: 2), valtakunnallinen opettajajärjestö 
ja sen voimakas vastustus (Ahonen 2004: 103) sekä jossain määrin kouluneuvostojen oma 
mahdottomuus: laaja toimenkuva sekä jäsenten ylityöllistyminen ja resurssien puute 
(Suutarinen 2006: 11). Kouluneuvostojen tilalle jäivät osaan kouluista oppilaskunnat, joiden 
asema on kuitenkin vähäisempi ja rajatumpi (Suutarinen 2006: 3). Suuren demokratiakokeilun 
haaksirikko jätti epäluulon koululaisten kansalaistoimintaa kohtaan ja koulujen 
yhteiskuntatiedollista opetusta vähennettiin (Suutarinen 2006: 2, 12). Suutarisen (2006) vertaa 
Suomea muun muassa muihin Pohjoismaihin ja toteaa, että Suomi siirtyi 
”kansalaiskasvatuksen autiomaana 2000-luvulle”. 
 
Nyt kansalaiskasvatus – ja osana sitä aktiivinen kansalaisuus – on kuitenkin vahvasti esillä 
kasvatuskeskusteluissa ja kouluissa, paitsi Suomessa myös muualla. Keskeisenä syynä 
ainakin Euroopan maiden osalta voidaan pitää muutoksia kansallisvaltioiden roolissa sekä 
äänestysaktiivisuuden laskua (Ross 2002: 46). Jokaisella valtiolla on Rossin (2002: 47) 
mukaan omat haasteensa, joiden mukaan vaihtelee, painotetaanko valtiollista identiteettiä, 
alueellisuutta vai esimerkiksi demokratian periaatteita. 
 
Euroopan unionin laajentumisen ja integraation syvenemisen myötä myös Euroopan ja 
Euroopan unionin kansalaisuus ovat nousseet kansalaiskasvatukseen liittyviksi teemoiksi. 
Voidaan ajatella, kuten esimerkiksi Euroopan neuvoston rahoittamassa 
kansalaiskasvatustutkimuksessa (Eurydice 2005: 7), että on Euroopan sosiaalisen koheesion ja 
yhteisen eurooppalaisen identiteetin edun mukaista käsitellä oppilaiden kanssa asioita kuten 
mitä EU:n kansalaisuus tarkoittaa, mitä oikeuksia ja velvollisuuksia tällaisella kansalaisella 
on ja miten käyttäydytään ”hyvänä kansalaisena”. Oppilaita tulee myös ohjata ”positiiviseen 
kansalaisasenteeseen”. Toisaalta, kuten Ross (2002: 51) huomauttaa, eurooppalaisen 
identiteetin tai kansalaisuuden tulisi olla monimuotoisempi ja inklusiivisempi sekä vähemmän 




Muutamia eurooppalaisia ja kansallisia kansalaiskasvatuksen edistämiseen tähtääviä 
hankkeita on esitelty kuvassa 2. Hankkeita tarkastelemalla huomataan, että 
kansalaiskasvatuksen tavoitteet vaihtelevat kuulumisen tunteen luomisesta ja jaettuihin 
perusarvoihin liittyvän tietoisuuden lisäämisestä kansalaisyhteiskunnan toiminnan 
edistämiseen ja yksilöiden toimintaan rohkaisemiseen. Kansallisen ja valtiollisen 




Education for Democratic Citizeship (EDC) 1997– 
 
- vastuutahona Euroopan neuvosto 
- tavoitteena mm. vahvistaa demokraattisia yhteiskuntia, luoda kuulumisen tunnetta ja sitoutumista 
demokraattiseen yhteiskuntaan, lisätä tietoisuutta jaetuista perusarvoista ja siten rakentaa vapaampaa, reilumpaa 
ja suvaitsevampaa eurooppalaista yhteiskuntaa 
(Council of Europe 2007) 
 
Kansalaiskasvatuksen teemavuosi 2005 
 
- vastuutahona Euroopan neuvosto, Suomessa Opetusministeriö 
- tuetaan lasten ja nuorten kasvua osallistuvaan ja aktiiviseen kansalaisuuteen vahvistamalla oppilaiden ja 
opiskelijoiden tietoisuutta oikeuksistaan ja velvollisuuksistaan yhteiskunnassa 
- tavoitteena nostaa kansalaisuuteen, demokratiaan ja ihmisoikeuksiin sekä maailmankansalaisuuteen ja 
globaaliin vastuuseen liittyvät kysymykset pohdittavaksi opetuksessa ja rohkaista jokaista yksilöä toimimaan 
tärkeiksi kokemiensa asioiden puolesta 
(Opetushallitus 2005) 
Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelma 2003–2007 
 
- vastuutahoina oikeusministeriö, opetusministeriö, sisäministeriö, valtiovarainministeriö ja valtioneuvoston 
kanslia 
- tavoitteena edistää aktiivista kansalaisuutta, kansalaisyhteiskunnan toimintaa, kansalaisten yhteiskunnallista 
vaikuttamista ja edustuksellisen demokratian toimivuutta 
- ”Koulu ja oppilaitokset tukevat kasvua aktiiviseen ja demokraattiseen kansalaisuuteen elinikäisen oppimisen 




Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa 2003–2006 
 
- vastuutahoina opettajankoulutuslaitoksia ja normaalikouluja 
- tavoitteena, että tulevat opettajat saavat koulutuksensa aikana tilaisuuden työstää yhteiskuntaa ja sen ongelmia 
koskevia käsityksiään, saavat omakohtaisen kokemuksen avoimesta, keskustelevasta ja osallistuvasta 
laitoskulttuurista, pohtivat koulun valtasuhteita ja valmistuvat kehittämään koulun osallistumiskulttuuria ja 
tutustuvat kansalaisyhteiskunnan toimintaan ja valmistuvat avaamaan myös koulun ovet ympäröivälle 
yhteiskunnalle. 
(Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa 2005) 
 
Kuva 2. Esimerkkejä aktiivista kansalaisuutta koulussa edistävistä hankkeista. ”Päähanke” ja sen alaisuuteen 
kuuluva hanke on sijoitettu samaan laatikkoon. 
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Kansainvälisessä kirjallisuudessa nykykansalaiskasvatus määrittyy pikemminkin poliittisen 
kuin kansallisen sosialisaation kautta7. Esimerkiksi Ross (2002: 57–58) kiteyttää 
nykykansalaiskasvatuksen kolmeen tavoitteeseen: 
 
1) oppilaiden tulisi oppia tietämään ja ymmärtämään yhteiskuntaa ja sen instituutioita 
2) oppilaiden tulisi kehittää valmiuksia toimia hyvinä kansalaisina ja yhteiskunnan 
jäseninä, ja 
3) oppilaiden tulisi kasvaa refleksiivisiksi ja kriittisiksi osallistujiksi.  
 
Vastaavasti brittiläinen pakollinen kouluaine citizenship määritellään koostuvaksi kolmesta 
osasta: poliittisesta lukutaidosta, sosiaalisesta ja moraalisesta vastuullisuudesta ja 
osallistumisesta yhteisössä (QCA 1998: 11–13).  
 
Kun kansalaiskasvatus määritellään Rossin (2002) ja QCA:n (1998) tavoin, ei ole kyse vain 
(yhteiskuntatiedollisen) tiedon lisäämisestä (civics ja civic education). Kansalaiskasvatukseen 
sisältyy myös muuta: erilaisten kunnon kansalaisen valmiuksien, taitojen ja arvojen 
edistämistä sekä ennen kaikkea osallistumista. Alan Reid ja Willian Scott (2005: 188) 
korostavatkin, että citizenship on kasvatusta kansalaisuuden vuoksi (education for 
citizenship), sitä, että ihmiset ryhtyisivät toimimaan kansalaisina. Englanninkielisessä 
kirjallisuudessa käytetään käsitteitä citizenship ja citizenship education ilman aktiivisuuteen 
viittaavia määreitä, mutta yllä olevan mukaisesti nykykansalaiskasvatus sisältää myös 
aktiiviseen kansalaisuuteen kasvattamisen, ja käsitteitä voitaisiin pitää jopa synonyymeinä.  
 
Kansalaiskasvatus ja aktiivinen kansalaisuus eivät ole vain oppisisältöjä. Tärkeää on paitsi se, 
mitä opetetaan, myös se, miten opetetaan. Olennaiseksi määritellään myös kouluyhteisön 
toimintakulttuuri ja ”demokraattinen eetos”, koulun ja opetuksen yhteydet koulun 
ulkopuolelle sekä oppilaiden elämismaailman huomioiminen. (esim. Hahn 1999; Tomperi & 
Piattoeva 2005; Cantell 2005c). Myös opettajalla on merkitystä kansalaiskasvatuksen 
kannalta. Opettaja on paitsi opetussuunnitelman toteuttaja, myös arvokasvattaja ja kansalaisen 
malli, ja opettajan oma suhtautuminen kansalaiskasvatukseen on tärkeää. (esim. Nuutinen 
2000; Ahonen & Rantala 2005; Cantell 2005; Reid & Scott 2005). Pirjo Nuutinen (2000: 139) 
kuvaa opettajan merkitystä kansalaiskasvatuksessa hyvin seuraavassa kysymyksessä:  
 
 [M]iten opettajat toteuttavat kansalaisen roolia koulun arjessa, millaista on heidän 
 ”politiikkansa” suhteessa nuoriin ja heidän ongelmiinsa ja minkälaisia malleja he 
                                                 
7 Kansallisen ja poliittisen sosialisaation erotteleminen on käytännössä kuitenkin hieman hankalaa. Esimerkiksi 
Rossin (2002) mukaan yhteiskunnallisen tiedon lisäämiseen voi liittyä usein myös kansallisen identiteetin 
määrittelyä ja kansalliseen ylpeyteen ohjaamista. Gordonin ja Lahelman (1998) mukaan kansalaisuus ja 
kansallisuus ovat koulussa banaalia, arkipäiväistä ja äänetöntä. Voidaan myös pohtia, minkä takia kansallisessa 
opetussuunnitelmassa ylipäätään halutaan kasvattaa aktiivisia kansalaisia. 
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 tarjoavat yhteenliittymisestä, yhteiskunnallisesta keskustelusta, yhteiskunnallisten 
 ongelmien muotoilusta tai mobilisaatiosta niiden ratkaisemiseksi? 
 
 
3.2 Aktiivinen kansalaisuus perusopetuksen opetussuunnitelmassa 
 
 
 Opetussuunnitelmat ovat hallinnollisia asiakirjoja, joissa esitetään opetuksen 
 tavoitteet, opetettavat tieto- ja taitosisällöt, opetustavat, opetukseen ja oppimiseen 
 käytettävä aika sekä opiskelijoilta vaadittava toiminta ja toiminnan arvioinnin 
 perusteet. (Antikainen ym. 2006: 174) 
 
Opetussuunnitelma on dokumentti, johon on kirjattu minkälaisia tietoja ja taitoja yksilön ja 
tulevan kansalaisen tulee tietää ja osata sekä vallitsevassa yhteiskunnallisessa tilanteessa että 
oletetussa tulevaisuudessa. Opetussuunnitelmasta voidaan lukea myös hyvinä ja haluttavina 
pidetyt persoonallisuuden ominaisuudet, huonoina ja torjuttavina pidetyt toiminnan tavat sekä 
ajatus hyvästä ihmisestä ja kunnon kansalaisesta. (Antikainen ym. 2006: 175, 177, 184). 
Voidaan ajatella, että opetussuunnitelmassa ilmenee ”julkinen, demokraattiselle keskustelulle 
ainakin periaatteessa avoin näkemys siitä, mitä uusien ikäpolvien olisi hyvä omaksua 
kansalaiskulttuurista” (Nuutinen 2000: 139–140). Opetussuunnitelma ei kuitenkaan ole 
neutraali dokumentti, vaan taustalla on monenlaisia tahoja, tavoitteita ja tarkoituksia (esim. 
Morgan 2000; Rawling 2000; Ross 2002). 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004), jota kutsun tässä 
tutkielmassa lyhennetysti myös opetussuunnitelmaksi, on kansallinen kehys, jonka pohjalta 
tehdään paikalliset, kunta- ja koulukohtaiset, opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelma on 
myös ”velvoittavana noudatettava”, eli sitoo opettajia toisin kuin kustantajien julkaisemat 
oppimateriaalit. Tällä hetkellä voimassa oleva perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
tuli ottaa käyttöön 1.8.2004 ja 1.8.2006 välisenä aikana kaikilla luokka-asteilla. 
 
Opetussuunnitelmassa ei puhuta suoraan kansalaiskasvatuksesta, mutta aktiivisen kansalaisen 
ajatus on sisällytetty opetussuunnitelman perusteisiin monella tapaa. Kvantitatiivisesti 
tarkastellen8 sana aktiivinen mainitaan 320-sivuisessa dokumentissa 46 kertaa, osallistuminen 
69 kertaa ja kansalainen 22 kertaa. Jotain aktiivinen ja osallistuminen -sanojen inflaatiosta 
                                                 
8 Tein haut katkaistuilla sanoilla aktiivi*, osallistu* ja kansalai*, jotta eri taivutusmuodot tulisivat myös 
huomioiduiksi. Sanan aktiivi* maininnoista olen poistanut muutamat maininnat aktiivimuotoisiin verbeihin ja 
radioaktiiviseen hajoamiseen liittyen. 
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kertonee myös se, että termiä aktiivinen osallistuminen on käytetty lukuisia kertoja. 
Seuraavassa avaan näitä aktiiviseen kansalaisuuteen liittyviä mainintoja opetussuunnitelman 
perusteiden yleisen osion, aihekokonaisuuksien sekä muutaman yksittäisen oppiaineen 
näkökulmasta.9 
 
Yhteiskunnan jäseneksi kasvattaminen näkyy perusopetuksen tehtävissä. Opetussuunnitelman 
perusteiden mukaan perusopetuksen tehtävänä on muun muassa antaa ”mahdollisuus 
monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi 
hankkia elämässä tarvitsemiaan tietoja ja taitoja – – ja osallistuvana kansalaisena kehittää 
demokraattista yhteiskuntaa”. Opetuksella myös ”tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin 
rakentumista sekä hänen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globalisoituvassa 
maailmassa”. (Opetushallitus 2004: 14). 
 
Opetussuunnitelman sisältämään oppimiskäsitykseen sisältyy aktiivisuus: oppiminen on 
seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta ja ”aktiivinen ja 
päämääräsuuntautunut, itsenäistä tai yhteistä ongelmanratkaisua sisältävä prosessi”. Oppilaan 
oman aktiivisuuden korostaminen oppimisessa voidaan nähdä konstruktivistisen 
oppimiskäsityksen mukaisena, mutta myös yksilön vastuun korostamisena. 
Oppimisympäristön tulee muiden tavoitteiden ohessa edistää oppilaan aktiivisuutta, 
itseohjautuvuutta ja luovuutta, ohjata oppilasta asettamaan omia tavoitteitaan ja arvioimaan 
omaa toimintaansa sekä ohjata oppilaita työskentelemään ryhmän jäsenenä. Opettaja valitsee 
työtavat niin, että niiden avulla voidaan kehittää ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, 
sosiaalisia taitoja sekä aktiivista osallistumista. (Opetushallitus 2004: 18–19). 
 
Opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien (Opetushallitus 2004: 36–41) kautta vastataan ajan 
koulutushaasteisiin. Aihekokonaisuuksilla tarkoitetaan seitsemää teemaa, jotka ovat kasvatus- 
ja opetustyön keskeisiä painoalueita sekä liittyvät opetuksen eheyttämiseen. Perusopetuksen 
opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ovat Ihmisenä kasvaminen, Kulttuuri-identiteetti ja 
kansainvälisyys, Viestintä ja mediataito, Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys, Vastuu 
ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta, Turvallisuus ja liikenne sekä 
                                                 
9 Verrattuna edelliseen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus 1994) aktiivinen 
kansalaisuus on uuden opetussuunnitelman aihekokonaisuuksissa näkyvämmin esillä. Kuitenkin jo edelliseen 
opetussuunnitelmaan on kirjattu joitakin aktiiviseen kansalaisuuteen liittyviä teemoja, vaikkakin ne on hajautettu 
silloisiin aihekokonaisuuksiin kuten kansainvälisyys-, kuluttaja-, viestintä- ja ympäristökasvatukseen. Edellinen 
opetussuunnitelma sisälsi myös koulun arvoperustan (s. 14) yhteydessä lauseen ”Peruskoulun toiminnan 
tavoitteena on kehittää oppilaissa sellaisia asenteita ja valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia aktiivisena, 
kriittisenä ja vastuuntuntoisena kansalaisyhteiskunnan jäsenenä.” 
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Ihminen ja teknologia.10 
 
Yhteisten ja valinnaisten oppiaineiden lisäksi aihekokonaisuuksien tulee sisältyä yhteisiin 
tapahtumiin ja koulun toimintakulttuuriin. Aihekokonaisuuksien toteuttamiseen ei anneta 
tarkempia ohjeita, opetussuunnitelman perusteissa todetaan vain, että aihekokonaisuudet 
”toteutuvat eri oppiaineissa niille luonteenomaisista näkökulmista oppilaan kehitysvaiheen 
edellyttämällä tavalla”. Aihekokonaisuuksien teemat nivoutuvat toisiinsa, ja esimerkiksi 
Ihmisenä kasvamiseen voitaisiin varmasti sisällyttää muutkin teemat. (Opetushallitus 2004: 
36–41). 
 
Cantell (2005a) on poiminut taulukoksi aktiiviseen kansalaisuuteen liittyviä tavoitteita ja 
sisältöjä perusopetuksen kaikista aihekokonaisuuksista (ks. liite 1). Käytän työssäni Cantellin 
ajatusta, että aktiivinen kansalaisuus on jotain muuta – jotain enemmän – kuin yksi 
Osallistuvaksi kansalaisuudeksi (ja yrittäjyydeksi) nimetty aihekokonaisuus. Aktiivisen 
kansalaisuuden ajatuksen kannalta tärkeimpiä yksittäisiä aihekokonaisuuksia ovat Osallistuva 
kansalaisuus ja yrittäjyys sekä Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä 
tulevaisuudesta, ja Cantellin määrittelemä aktiivinen kansalaisuus kattaa nämä 
aihekokonaisuudet lähes kokonaisuudessaan. Lisäksi aktiiviseen kansalaisuuteen kuuluu 
kuitenkin kohtia myös muista aihekokonaisuuksista. Tiivistän seuraavassa 
aihekokonaisuuksiin sisältyvän aktiivisen kansalaisuuden ajatuksen Cantellin taulukon 
pohjalta ja käyttäen Rossin (2002) jaottelua kansalaiskasvatuksesta. 
 
Poimimalla adjektiiveja aihekokonaisuuksien kuvaama kunnon aktiivinen kansalainen 
voidaan kiteyttää niin, että hän on omatoiminen, aloitteellinen, päämäärätietoinen, 
yhteistyökykyinen, osallistuva, aktiivinen ja kestävään elämäntapaan sitoutunut kansalainen, 
joka toimii yritteliäästi, aloitteellisesti, innovatiivisesti, pitkäjänteisesti, rakentavasti, 
tarkoituksenmukaisella tavalla sekä omaa toimintaansa ja sen vaikutuksia arvioiden. 
Aihekokonaisuuksissa aktiivinen kansalaisuus kiinnittyy demokraattisissa yhteisöissä 
toimimiseen sekä kestävään elämäntapaan. Osallistuvan kansalaisuuden ja yrittäjyyden 
aihekokonaisuuden myötä kansalaisuus yhdistyy myös yrittäjyyteen sekä ulkoisena että 
sisäisenä yrittäjyytenä (työelämän ja yritystoiminnan tunteminen sekä yritteliäästi ja 
aloitteellisesti toimiminen).  
 
 
                                                 
10 Kirjoitan tässä tutkielmassa aihekokonaisuuksien nimet selvyyden vuoksi isolla alkukirjaimella. 
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Aihekokonaisuuksiin liittyy monia yhteiskunnan ja sen instituutioiden ymmärtämiseen 
tavoitteita. Tavoitteena on muun muassa oppia 
 
− ymmärtämään kouluyhteisön, julkisen sektorin, elinkeinoelämän ja järjestöjen 
merkitystä, toimintaa ja tarpeita yhteiskunnan toimivuuden näkökulmasta 
− tuntemaan työelämää ja yritystoimintaa sekä ymmärtämään näiden merkitys yksilölle 
ja yhteiskunnalle 
− havaitsemaan ympäristössä ja ihmisten hyvinvoinnissa tapahtuvia muutoksia, 
selvittämään syitä ja seurauksia 
− ymmärtämään ympäristönsuojelun ja ihmisen hyvinvoinnin edellytyksen ja niiden 
välisen yhteyden 
− ymmärtämään hyvinvoinnin uhkia ja mahdollisuuksia globaalilla tasolla 
− ymmärtämään, että yksilö rakentaa valinnoillaan sekä omaa tulevaisuuttaan että 
yhteistä tulevaisuuttamme. 
 
Nyky-yhteiskunnan ymmärtämiseen liittyy keskeisesti myös medialukutaito, ja monia 
medialukutaidon kehittämiseen liittyviä tavoitteita on kirjattu varsinkin Viestintä- ja 
mediataidon yhteydessä.  
 
Aktiivisen kansalaisen valmiuksiin liittyvät esimerkiksi seuraavat tavoitteet. 
Aihekokonaisuuksien tavoitteena on, että oppilas 
 
− saa valmiuksia toimia monikulttuurisessa yhteisössä ja kansainvälisessä yhteistyössä 
− oppii kohtaamaan ja käsittelemään muutoksia, epävarmuutta ja ristiriitoja sekä 
toimimaan yritteliäästi ja aloitteellisesti 
− oppii muodostamaan oman kriittisen mielipiteen erilaista asiantuntijuutta hyödyntäen 
− oppii ymmärtämään ympäristönsuojelun välttämättömyyden 
− oppii arviomaan oman kulutuksensa ja arkikäytäntöjensä vaikutuksia 
− oppii toimimaan ryhmän ja yhteisön jäsenenä. 
 
 
Tavoitteisiin on kirjattu myös toimiminen ja aktiivinen osallistuminen monella eri tapaa. 
Tavoitteena on muun muassa, että oppilas oppii 
 
− osallistumaan tarkoituksenmukaisella tavalla ja ottamaan vastuuta yhteisten asioiden 
hoidosta omassa kouluyhteisössä ja paikallisyhteisössä 
− toimimaan elinympäristön hyväksi ja hyvinvoinnin lisäämiseksi 
− omaksumaan kestävän kehityksen edellyttämiä toimintatapoja 
− edistämään välivallattomuutta ja toimimaan kiusaamistilanteissa rakentavasti. 
 
 
Aihekokonaisuuksien tavoitteissa kysymys osallistumis- ja vaikuttamistavoista jätetään 
abstraktiksi ja avoimeksi (vrt. esim. kuva 1). Myöskään käsitteitä kuten kestävä kehitys ei 
määritellä. Ero lukioon verrattuna on selvä: perusopetuksessa osallistumisen tasot painottuvat 
lähiyhteisöön, lukion opetussuunnitelmassa sanotaan suoremmin, että osallistumisen tasoja 
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ovat paikallinen, valtakunnallinen, eurooppalainen ja globaali (Opetushallitus 2003: 25). 
Toisaalta, esimerkiksi brittiläiseen pakolliseen citizenship-kokonaisuuteen liittyen Crick 
(2000: 9, 118) on sitä mieltä, ettei sisältöjä ja tavoitteita voi määritellä liian tarkasti: 
kansalaiskasvatus on paitsi moraalista ja intellektuaalista, myös poliittista, ja vapaus 
paikallisten teemojen esiin nostamiseen tulee säilyttää. 
 
Ajatus aktiivisesta kansalaisuudesta on kirjattu näkyvästi myös joihinkin oppiaineisiin. 
Äidinkielen ja kirjallisuuden11 opetuksen tavoitteena on, että ”oppilaasta tulee aktiivinen ja 
eettisesti vastuullinen viestijä sekä lukija, joka pääsee osaksi kulttuurista sekä osallistuu ja 
vaikuttaa yhteiskuntaan”. 5.–6.-luokkien biologian ja maantieteen ja 7.–9.-luokkien 
maantieteen opetuksen tulee ”tukea oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja kestävään elämäntapaan 
sitoutuneiksi kansalaisiksi”. Yhteiskuntaopin opetuksen 7.–9.-luokilla ”tulee antaa perustiedot 
ja -taidot yhteiskunnan rakenteesta ja toiminnasta sekä kansalaisten 
vaikutusmahdollisuuksista”. Yhteiskuntaopin opetuksen ”tarkoituksena on tukea oppilaan 
kasvua suvaitsevaiseksi ja demokraattiseksi kansalaiseksi ja antaa hänelle kokemuksia 
yhteiskunnallisesta toimimisesta ja demokraattisesta vaikuttamisesta”. Elämänkatsomus-
tiedossa tuetaan ”kasvua täysivaltaiseen demokraattiseen kansalaisuuteen, joka 
globalisoituvassa ja nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa edellyttää eettisen ajattelu- ja 
toimintakyvyn kehittämistä, niihin liittyviä laaja-alaisia tietoja ja taitoja sekä 
katsomuksellisen ja kulttuurisen yleissivistyksen kartuttamista”. (Opetushallitus 2004: 46, 
176, 183, 216, 228). 
 
 
4 MAANTIEDE AKTIIVISTEN KANSALAISTEN KASVATTAJANA 
 
Maantieteen opetussuunnitelmat vaihtelevat valtiosta toiseen: vaihtelua valtioittain on 
esimerkiksi siinä, mitkä ovat tavoitteet, sisällöt, opetusmenetelmät, arviointitavat sekä 
kehittymistä varten olevat resurssit (Williams 2001: 31). Myös maantieteen asema itsenäisenä 
oppiaineena vaihtelee maittain ja kouluasteittain (Cantell ym. 2007: 34). Näin ollen on 
tiedostettava, että esimerkiksi brittiläinen maantieteen opetus poikkeaa suomalaisesta monelta 
osin; kansainvälinen keskustelu ei aina ole siirrettävissä suoraan suomalaiseen maantieteen 
opetukseen.  
                                                 
11 suomi äidinkielenä, mutta myös muissa kielissä on vastaavanlaisia tavoitteita. 
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Yläkoulun maantieteen opettajien tulee pohjata opetuksensa opetussuunnitelman perusteisiin, 
siten esittelen ensin (luku 4.1) maantiedettä yläkoulun oppiaineena Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden näkökulmasta. Luvussa 4.2 tarkastelen maantieteen ja 
aktiivisen kansalaisuuden yhtäläisyyksiä maantieteen didaktiikkaan liittyvän kirjallisuuden ja 
suomalaisten maantieteen oppikirjojen näkökulmasta. Nämä kaikki kolme näkökulmaa – 
opetussuunnitelman perusteet, kirjallisuus ja oppikirjat – toimivat pohjana myöhemmälle 
opettajien puheen tarkastelulle.  
 
4.1 Maantiede yläkoulun oppiaineena 
 
Pohja yläkoulun maantieteen opetukselle luodaan toki jo alakoulun puolella, vaikkei 
maantiedettä itsenäisenä oppiaineena esiinny vielä alakoulussa. Vuosiluokilla 1–4 
maantiedettä opetetaan osana integroitua aineryhmää (ympäristö- ja luonnontieto) yhdessä 
biologian, fysiikan, kemian ja terveystiedon kanssa. Vuosiluokilla 5–6 maantiede on yhteinen 
oppaine biologian kanssa. (Opetushallitus 2004: 170–179).  
 
Yläkoulussa, eli vuosiluokilla 7–9, maantiede ja biologia ovat erilliset oppiaineet. 
Opetussuunnitelman perusteissa niille annetaan kuitenkin yhteinen vuosiviikkotuntimäärä, 
vähintään seitsemän vuosiviikkotuntia12. Maantiedettä ja biologiaa on yhteensä yläkoulussa 
saman verran kuin esimerkiksi historiaa ja yhteiskuntaoppia (yht. 7 vvt) ja fysiikkaa ja kemiaa 
(yht. 7 vvt). Äidinkieleen, matematiikkaan ja vieraisiin kieliin verrattuna maantieteen 
tuntimäärä on kuitenkin vähäinen. (Opetushallitus 2004: 300). 
 
Vuosiviikkotunnit jaetaan maantieteen ja biologian sekä eri vuosiluokkien välille paikallisen 
opetussuunnitelman mukaan. Yleinen käytäntö tuntuu olevan, että vuosiviikkotunnit jaetaan 
tasan maantieteen ja biologian välillä tai niin, että molemmista on kolme omaa kurssia ja 
seitsemäs kurssi on aineiden yhteinen (usein ympäristöaiheinen) kurssi. Joissakin kouluissa 
biologiaa painotetaan enemmän ja vuosiviikkotunnit jaetaan biologian eduksi (4 kurssia). 
(Cantell ym. 2007: 42).  
 
Yläkoulun maantieteen opetuksessa ”tutkitaan maapalloa ja sen erilaisia alueita sekä 
                                                 
12 Yksi vuosiviikkotunti (vvt) on 38 oppituntia eli yksi ”kurssi”. Käytännössä, esimerkiksi koulun yhteisistä 
tapahtumista johtuen, todellinen tuntimäärä on usein vähäisempi. Koulussa käytettävä jaksojärjestelmä määrää 
oppituntien jakautumisen kouluvuodelle ja viikoille. 
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alueellisia ilmiöitä”. Maantiedettä ei opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004: 
183) määritellä luonnontieteeksi tai yhteiskuntatieteeksi, vaan maantieteen opetuksen ”tulee 
toimia siltana luonnontieteellisen ja yhteiskuntatieteellisen ajattelun välillä” (vrt. biologia, 
”opetuksen tulee – – kehittää oppilaan luonnontieteellistä ajattelua”). Valtaosa maantieteen 
opettajista opettaa myös biologiaa ja monella maantiedettä opettavalla on biologin koulutus, 
mikä tekee maantieteestä käytännössä usein hyvin luonnontieteellisesti painottuneen 
oppiaineen (Cantell 2001: 47; Cantell ym. 2007: 33). 
 
Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004: 183-185) määritellään maantieteen 
opetuksen tavoitteet ja keskeiset sisällöt vuosiluokille 7–9 sekä päättöarvioinnin kriteerit. 
Maantiede oppiaineena esitellään opetussuunnitelmien perusteissa lyhyenä johdantotekstinä, 
jonka olennaisimmat kohdat on poimittu kuvaan 3. Tavoitteissa näkyy Cantellin (2001: 43) 
näkemys, että maantieteen luonteeseen kuuluu kokonaisvaltaisten ja laaja-alaisten vastausten 
etsiminen irtotietojen sijaan. Oppiaineen kuvauksessa mainitaan maailmankuvan ja sen 
alueellisen perustan kehittäminen sekä monia maantieteelliseen ajatteluun ja ymmärtämiseen 
liittyviä asioita, kuten vuorovaikutus- ja syy- ja seuraussuhteiden tarkasteleminen. 
Kuvauksessa näkyy myös maantieteen ”kentän” laajuus: asioita tarkastellaan paikallistasolta 
globaalille tasolle, luonnonympäristöstä sosiaaliseen ympäristöön sekä luonnontieteellisistä 
taloudellisiin ilmiöihin. Maantieteen kuvauksessa näkyy myös kontekstuaalisuus ja 
oppiminen elämää varten: oppilaita tulee ohjata seuraamaan ajankohtaisia tapahtumia 
maailmassa sekä tukea oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja kestävään elämäntapaan sitoutuneiksi 
kansalaisiksi.    
 
 
Maantieteen opetuksen tulee 
 
- kehittää oppilaiden maantieteellistä maailmankuvaa ja sen alueellista perustaa 
- kehittää oppilaan kykyä tarkastella luonnonympäristöä, rakennettua ympäristöä ja sosiaalista ympäristöä 
sekä ihmisen ja ympäristön välistä vuorovaikutusta paikallistasolta globaalille tasolle saakka 
- ohjata seuraamaan ajankohtaisia tapahtumia maailmassa ja arvioimaan niiden vaikutusta luontoon ja ihmisen 
toimintaan 
- olla järjestetty siten, että oppilaiden kulttuurien tuntemus lisääntyy ja kyky ymmärtää ihmisten elämän ja 
elinympäristöjen erilaisuutta eri puolilla maailmaa kehittyy 
- ohjata oppilaita pohtimaan maapallolla esiintyvien luonnontieteellisten, kulttuuristen, sosiaalisten ja 
taloudellisten ilmiöiden syy- ja seuraussuhteita 
- tukea oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja kestävään elämäntapaan sitoutuneiksi kansalaisiksi 
 





Konkreettisemmin ilmaistut tavoitteet on koottu kuvaan 4. Tavoitteisiin kuuluu sekä 
tietotavoitteita (esim. ihmisten toimintojen sijoittumiseen vaikuttavat syyt, kansalaisen 
vaikutustavat elinympäristön suunnitteluun ja kehittymiseen), taitotavoitteita (esim. 
karttataidot, tiedon etsiminen maantieteellisistä tietolähteistä, medialukutaito) sekä arvoihin ja 
asenteisiin liittyviä tavoitteita (esim. myönteinen suhtautuminen vieraisiin maihin ja erilaisten 
kulttuurien edustajiin, Suomen luonnonympäristön ja rakennetun ympäristön arvostaminen). 






- käyttämään ja tulkitsemaan fyysisiä karttoja ja teemakarttoja sekä käyttämään muita maantieteellisiä 
tietolähteitä, kuten diagrammeja, tilastoja, ilmakuvia, satelliittikuvia, valokuvia, kirjallisuutta, uutislähteitä 
sekä sähköisiä viestimiä 
- määrittelemään alueiden sijainnin ja paikkojen väliset etäisyydet 
- ymmärtämään planetaarisuuden vaikutuksia maapallolla 
- ymmärtämään maanpintaa muokkaavien tekijöiden vaikutusta Suomessa, Euroopassa ja muualla maailmassa 
sekä oppii tietämään syyt, jotka ohjaavat ihmisen toimintojen sijoittumista 
- tunnistamaan eri kulttuurien piirteitä, ja oppii suhtautumaan myönteisesti vieraisiin maihin ja niiden 
kansoihin sekä erilaisten kulttuurien edustajiin 
- tuntemaan ja arvostamaan Suomen luonnonympäristöä ja rakennettua ympäristöä sekä oppii hahmottamaan 
oman alueellisen identiteettinsä 
- tietämään, miten Suomessa jokainen kansalainen voi vaikuttaa oman elinympäristönsä suunnitteluun ja 
kehittymiseen 
- ymmärtämään ja kriittisesti arvioimaan uutistietoa esimerkiksi maailmanlaajuisista ympäristö- ja 
kehityskysymyksistä sekä oppii toimimaan itse kestävän kehityksen mukaisesti 
 
Kuva 4. Maantieteen opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 7–9 (Opetushallitus 2004: 183) 
 
 
Aktiivisen kansalaisuuden näkökulmasta on havaittavissa selvä aste-ero edellisen 
opetussuunnitelman tavoitteisiin verrattuna. Edellisessä opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 
1994: 83) tavoitteena oli oppia ”ymmärtämään, että jokaisella ihmisellä on vastuu 
ympäristöstä ja että maapallon ja ihmisten tulevaisuus on riippuvainen ihmisyhteisöjen 
tekemistä päätöksistä”. Tämänhetkisen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2004: 183) 
mukaan maantieteen opetuksen tulee ”tukea oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja kestävään 
elämäntapaan sitoutuneiksi kansalaisiksi” ja tavoitteena on, että oppilas ”oppii toimimaan itse 
kestävän kehityksen mukaisesti”. Siten ymmärtämisen sijaan (tai lisäksi) painotetaan nykyisin 
sitoutumista ja toimintaa. 
 
Maantieteen lähestymistavat voidaan jakaa aluemaantieteelliseen ja yleismaantieteelliseen 
viitekehykseen, joista jälkimmäinen edelleen systemaattiseen, ongelmakeskeiseen ja 
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järjestelmäkeskeiseen lähestymistapaan (IGU 1992). Cantellin ym. (2007: 34) kokemusten 
mukaan peruskoulun maantieteen opetus on vahvasti painottunut aluemaantieteelliseen 
lähestymistapaan. Myös kuvassa 5 esiteltyjen yläkoulun keskeisten sisältöjen ”nimet” 
vihjaavat osaltaan siihen, että lähestymistapa on vahvasti aluemaantieteellinen13.  
 
 
Maa - ihmisen kotiplaneetta 
- maailman luonnonmaantieteellisen ja kulttuurimaantieteellisen karttakuvan hahmottaminen sekä maailman 
alueellinen jäsentäminen 
- maapallon sisäiset ja ulkoiset tapahtumat 
- Aasia, Afrikka, Pohjois- ja Etelä-Amerikka, Australia ja Eurooppa: kahden tai useamman maanosan 
luonnonolojen, ihmistoiminnan ja kulttuuristen piirteiden vertailu 
 
Eurooppa 
- Euroopan karttakuvan, luonnonolojen, maiseman ja ihmisen toiminnan peruspiirteet sekä niiden 
vuorovaikutus Euroopan eri alueilla 
- Euroopan maantieteellinen tarkastelu osana maailmaa ja Euroopan tulevaisuus 
 
Suomi maailmassa 
- Suomen karttakuva ja maisema 
- Luonnon ja ihmisen toiminnan vuorovaikutus Suomen eri alueilla sekä rakennettu ympäristö ja 
perinnemaisemat 
- Suomen väestö ja sen vähemmistökulttuurit 
- vaikuttamismahdollisuudet oman ympäristön suunnittelussa ja kehittämisessä 
- Suomi osana maailmaa 
- oman lähiympäristön tai kotikunnan pienimuotoinen tutkiminen: luonnonympäristö, rakennettu ympäristö ja 
sosiaalinen ympäristö  
 
Yhteinen ympäristö 
- ympäristö- ja kehityskysymykset paikallisesti ja maailmanlaajuisesti sekä ongelmien 
ratkaisumahdollisuuksien pohtiminen 
- Itämeren alueen ympäristökysymykset 
- ihminen luonnonvarojen kuluttujana 
 
Kuva 5. Maantieteen opetuksen keskeiset sisällöt vuosiluokilla 7–9 (Opetushallitus 2004: 184) 
 
 
Kutsun selvyyden vuoksi tässä työssä maantieteen opetuksen keskeisiä sisältöjä Maailma-
kurssiksi, Eurooppa-kurssiksi, Suomi-kurssiksi ja Ympäristö-kurssiksi. Opetussuunnitelman 
perusteet kuitenkin mahdollistaa erilaisten tulkintojen tekemisen paikallisiin 
opetussuunnitelmiin. Opetettavien sisältöjen järjestystä ole säädelty ja keskeisiä sisältöjä ei 
tarvitse opettaa jaottelun mukaisina kursseina. Opettajalle jää myös valta päättää työtavoista, 
sillä opetussuunnitelma ei anna työtapoihin kuin yleisiä ohjeita kaikkeen opetukseen liittyen. 
Siinäkin tapauksessa, että opettaja opettaa oppikirjan mukaisesti, joutuu hän yleensä tekemään 
valintoja: painottamaan joitakin asioita ja karsimaan joitakin. Oppikirjat ovat nykyisin 
käsikirjamaisen laajoja, joten koko oppikirjan käsitteleminen 38 oppitunnissa taitaa olla 
mahdottomuus. Esimerkiksi uuden opetussuunnitelman mukaisen Maapallo-sarjan kirjat 
                                                 
13 Vrt. lukion kurssit Sininen planeetta, Yhteinen maailma, Riskien maailma, Aluetutkimus 
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(Cantell ym. 2005, 2006a, 2006b) ovat laajuudeltaan 202, 164 ja 182 sivua, tehtävät mukaan 
lukien. 
 
Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004: 184–185) annetaan yleisten 
arviointiohjeiden lisäksi tarkemmat ohjeet peruskoulun päättöarvioinnista ja lista asioista, 
jotka arvosanan 8 saavan oppilaan tulisi osata kussakin aineessa (maantieteen osalta ks. liite 
2). Päättöarvioinnin kriteerit on jaoteltu maantieteellisiin taitoihin, maailman jäsentämiseen, 
Euroopan jäsentämiseen, Suomen jäsentämiseen sekä yhteiseen ympäristöön, ja listassa on 
kokonaisuudessaan 18 kohtaa. Päättöarvioinnin kriteerien tekemisellä on ollut tarkoitus 
yhdenmukaistaa arviointia eri opettajien ja koulujen välillä, ja kansalliset kriteerit on usein 
siirretty sellaisenaan paikallisiin opetussuunnitelmiin.  
 
4.2 Maantieteen ja aktiivisen kansalaisuuden yhtäläisyyksiä 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004) aihekokonaisuudet 
koskevat yhtä lailla kaikkia oppiaineita. Aihekokonaisuuksien näkökulmasta maantiedettä ei 
ole nostettu eritysasemaan (vrt. Iso-Britannia, QCA 1998: 52–53), muttei myöskään 
määritelty muita merkityksettömämmäksi. Tämän lisäksi yläkoulun maantieteen opetuksen 
kuvaus opetussuunnitelmassa sisältää maininnan aktiivisesta kansalaisuudesta: maantieteen 
opetuksen tulee ”tukea oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja kestävään elämäntapaan sitoutuneiksi 
kansalaisiksi” (Opetushallitus 2004: 183). Siten opetussuunnitelman antaa hyvän perustelun 
sille, että maantieteen opetuksella ja aktiivisella kansalaisuudella on – tai ainakin tulisi olla – 
jotain yhteistä.  
 
4.2.1 Maantiede ja aktiivinen kansalaisuus alan kirjallisuudessa 
 
Kansalaiskasvatuksen muuttuessa se kansalainen, johon maantieteen opetuksessa on tähdätty, 
on muuttunut. John Morgan (2000) kuvaa eri aikakausien maantieteen opetuksen tavoitteita ja 
erottaa seuraavanlaisia kansalaiskasvatuksen tavoitteita: hyvä britti-imperiumin kansalainen, 
tiedostava ”kansalainen-luonnontieteilijä” ja ”suunnittelija-suojelija”, globaalissa taloudessa 
ja muuttuvassa maailmassa pärjäävä globaali kansalainen sekä (ehdotuksen tasolla) pysyvästä 
kansallisesta identiteetistä turvaa hakeva kansalainen. Kun maantieteen opetussuunnitelma 
ymmärretään Morganin (2000) ja Eleanor Rawlingin (2000) tapaan sosiaaliseksi 
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konstruktioksi, voidaan taustalta etsiä erilaisia ideologioita ja ”maantieteellisiä kuvitelmia” 
(geographical imaginations); mihin maantieteen opetuksella tähdätään ja miksi? Rawling 
(2000: 212) esimerkiksi liittää tämänhetkisen vaatimuksen kansalaiskasvatuksesta toisaalta 
radikaaliin näkökulmaan ja ajatukseen kasvatuksesta muutoksen agenttina, toisaalta 
utilitaristiseen reaktioon yhteiskunnan muuttumiseen ja siitä johtuviin ongelmiin.  
 
 
 Maantieteen opetuksella on merkittävä arvo jokaisen kansalaisen yleissivistyksen 
 osana. (Cantell ym. 2007: 4). 
  
Yksinkertaisimmillaan maantieteen ja kansalaiskasvatuksen yhteys voidaan kiteyttää yllä 
olevaan Cantellin ym. (2007) lainaukseen. Myös esimerkiksi Frances Slater (2001: 42) sanoo 
saman asian: kansalaiset tarvitsevat maantieteellistä tietoa ja ymmärrystä.  
 
Kansalaiskasvatusta ja maantieteen opetusta voidaan lähestyä monesta eri näkökulmasta, 
kuten kirjallisuudessa on tehtykin. Eri maiden näkökulmia kansalaiskasvatukseen tarjoavat 
esimerkiksi Williams (2001) ja International research in geographical and environmental 
education -lehden (International... 2003, nro 12: 1) Forum-osio. Aihetta voidaan lähestyä 
myös esimerkiksi maailmankansalaisuuteen kasvattamisen (esim. Huckle 1988; Wade 2001), 
kansallisen identiteetin ja ulossulkemisen (esim. Edwards 2001; Jones 2001) ja 
ympäristökansalaisuuteen kasvattamisen (Huckle 2001) näkökulmista. Slater (2001) liittää 
kansalaiskasvatuksen arvoihin ja arvokasvatukseen, Joseph Stoltman ja Lisa DeChano (2002) 
poliittiseen maantieteeseen, Manuela Malheiro Ferreira (2002) ympäristöasioihin ja Daniella 
Tilbury (2002) kulttuurisena toimijana toimimiseen ja kestävyyteen. Luovuudesta ja aiheen 
käsittelyn laajuudesta kertovat esimerkiksi Machonin ja Lambertin (2001) Natsi-Saksan 
opettamista ja John Hucklen (2001) ekologista kansalaisuutta ja erilaisia sosiaalisia ja 
poliittisia teorioita käsittelevät tulkinnat maantieteen ja kansalaiskasvatuksen yhteyksistä. 
 
Morganin (2000; 2001) mukaan maantiede tarjoaa oppilaille kansalaisuuden ja kansalaisen 
malleja antamalla heille vastauksia kysymykseen: mihin tilaan minä kuulun? Johonkin 
kuuluminen vaikuttaa luonnolliselta, mutta Morganin mukaan se vaatii paljon diskursiivista 
työtä. Opettajat eivät vain reflektoi maailmaa oppilailleen ja tarjoa ”todellisia” 
representaatioita, vaan he osallistuvat myös oppilaiden ”merkityskarttojen” (maps of 
meaning) rakentamiseen ja yhteiskuntien ”kulttuuriseen tuottamiseen” opetuksen kautta. 
(Morgan 2001: 89). Morgan (2000) puhuu ”kansalaisuuden kuvitelluista maantieteistä” 
(imagined geographies of citizenhip), kun opetus ”todellisen” maailman kuvaamisen sijaan 
heijastaa dominoivia ideologioita ja tekee rajaavia määrittelyjä (geographies of inclusion and 
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exclusion). Paasi (1998) puhuu samasta aiheesta käyttämällä ”tilan pedagogiikan” käsitettä: 
koulumaantiede ja etenkin oppikirjat ovat keskeisiä kulttuurien ja kansojen kuvaamisessa ja 
niihin liittyvien stereotypioiden rakentamisessa, maailman jakamisessa palasiin (valtioihin), 
kansakuntien kertomusten rakentamisessa ja omakuvaa ja ’toista’ määriteltäessä. Ihmiset 
saavat tänä päivänä aineksia maailmankuvalleen lukuisien muidenkin kanavien kautta, mutta 
oppikirjojen ja opetuksen kautta välittyy edelleen ”virallinen” kuva meistä ja muista.  
 
Buttin (2001: 77, Rawlingin 1991 ja Walkingtonin 1999 pohjalta) tekemän taulukon ja 
Advisory Group on Citizenship -ryhmän raportin (QCA 1998: 53) perusteella voidaan tehdä 
seuraavanlainen yhteenveto maantieteen ja kansalaiskasvatuksen/aktiivisen kansalaisuuden 
yhtäläisyyksistä. 
 
Maantieteelle ja kansalaiskasvatukselle on yhteistä seuraavat lähestymistapaan liittyvät asiat:  
 
− paikan, tilan ja ympäristön painottaminen 
− paikkojen ja teemojen opiskelu ja kansalaisuuden kokeminen lokaalista globaaliin 
− ihmisten ja paikkojen keskinäisen riippuvuuden ja vuorovaikutuksen huomioiminen 
− pyrkimys ennakkokäsitysten haastamiseen ja kyseenalaistamiseen ja perustana olevien 
prosessien etsiminen 
− kokonaisvaltainen näkökulma opiskeluun 
− esimerkiksi ympäristöasioiden ja oikeudenmukaisuuteen liittyvien kysymysten 
käyttäminen opetuksen rakentumisessa 
− yhteistyöhön pohjautuvat oppimistavat, tutkimusten tekeminen ja kenttätyö. 
 
 
Maantieteestä ja kansalaiskasvatuksesta voidaan löytää myös yhteisiä sisältöjä: 
 
− päätöksenteko kaikilla mittakaavoilla (ihmiset, paikat ja ympäristöt) ja päätöksenteon 
merkitys ihmisille, paikoille ja ympäristöille 
− kansainväliset suhteet ja ryhmittymät 
− poliittisen ryhmät, painostusryhmät ja vapaaehtoistahot sekä niiden toiminta 
− työhön, työllisyyteen ja vapaa-aikaan liittyvät kysymykset 
− ympäristöasiat 
− konfliktit ja huolenaiheet. 
 
Maantieteelle ja kansalaiskasvatukselle yhteisiin sisältöihin voidaan viitata myös keskeisillä 
käsitteillä, joita ovat yhteenvedon mukaan seuraavat: päätöksenteko, konflikti/yhteistyö, 
yhtäläisyydet/erot, ihmisten hyvinvointi, tasa-arvo/eriarvoisuus, kehitys/keskinäisriippuvuus, 
velvollisuudet/oikeudet, kestävyys, muutos, paikka ja kulttuurinen monimuotoisuus. 
Keskeisten käsitteiden listaan voidaan lisätä Machonin ja Lambertin (2001: 135) ehdotuksesta 
myös inkluusio ja ekskluusio, rasismi, geopolitiikka ja kansallinen identiteetti. Jaottelu 
sisältöihin ja keskeisiin käsitteisiin sisältää hieman päällekkäisyyksiä, mutta yhtä kaikki 
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osoittaa kuitenkin maantieteen opetukselle ja aktiiviselle kansalaisuudelle yhteisiä teemoja. 
 
Yhteenvedon pohjalta maantieteen opetukselle ja kansalaiskasvatukselle voidaan nimetä myös 
yhteisiä taitoja, joihin pyritään. Näitä ovat esimerkiksi ajatteluun liittyvät taidot (vertailu, 
erojen ja yhtäläisyyksien näkeminen, erilaisten näkökulmien analysointi, kriittinen ajattelu); 
päätöksenteko ja ihmisiin ja ympäristöön liittyvien kiistakysymysten ratkaiseminen; 
ryhmätyötaidot sekä erilaisten karttojen ja mittakaavojen lukutaidot. Molempiin aiheisiin 
liittyviä arvoja ovat paikkaan kuulumisen tunne, yhteisöön kuulumisen tunne sekä empatia.  
 
Edellä mainittujen lisäksi maantiedettä ja aktiivista kansalaisuutta voidaan lähestyä myös 
opettamisen ja oppimisen näkökulmasta, kuten Cantell (2001, 2005c; myös Cantell ym. 2007) 
tekee liittäessään aktiivisten kansalaisten kasvattamisen kontekstuaaliseen opetus- ja 
oppimiskäsitykseen. Kontekstuaalisen maantieteen opetuksen lähtökohtina ovat humanistinen 
ajattelu (mm. havainnot ympäristöstä, kokemuksellisuus, omakohtaiset merkitykset ja 
tulkinnat); kriittinen ajattelu (mm. kyseenalaistaminen, yhteiskunnallisuus, historialliset, 
sosiaaliset ja poliittiset tulkinnat, arvot) sekä konstruktivistinen ajattelu (mm. aktiivinen 
tiedon hankinta, käyttö ja prosessointi, ajattelun taitojen kehittyminen). Kontekstuaalinen 
maantieteen oppiminen voidaan kiteyttää seuraaviin kohtiin: 
 
− opittujen tietojen ja taitojen soveltaminen arkisiin tekoihin ja toimiin 
− opittujen asioiden henkilökohtaiset merkitykset ja tarkoituksenmukaisuus 
− opittujen asioiden alueellinen soveltaminen 
− kotien, koulujen, järjestöjen ja elinkeinoelämän yhteistyö 
− voimaantuminen, osallisuus ja vaikuttaminen elinympäristössä, yhteiskunnassa ja 
maailmassa, aktiivinen kansalaisuus 
− asenteiden ja arvojen muutos. (Cantell 2001: 193–195; Cantell ym. 2007: 31–32).  
 
 
Myös Mary Biddulph (2001) tarkastelee maantieteen opetusta ja kansalaiskasvatusta 
oppimisen ja erityisesti opettamisen näkökulmista. Biddulphin (2001: 188) mukaan 
pedagogiset käytännöt (mitä opetetaan, miten opetetaan, millaisessa ympäristössä opetetaan) 
vaikuttavat kansalaiskasvatukseen joko sitä edistäen tai rajoittaen. Biddulph (2001: 184–187, 
Robertsin 1996 pohjalta) hahmottelee kolme erilaista opetustyyliin pohjautuvaa kategoriaa 
maantieteen opetukseen.  
 
”Suljetussa” kategoriassa opettajalla on suuri rooli ja opetus on hyvin sisältö- ja tietovetoista. 
Maantieteen opetuksessa tällainen opetustyyli voi tarkoittaa esimerkiksi yleistiedon, 
karttataitojen ja sijaintien oppimista, mahdollisesti myös joidenkin muiden teemojen esiin 
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tuomista aluemaantieteen yhteydessä. Pelkkä tieto ei kuitenkaan saa oppilaita tuntemaan 
itseään voimaantuneiksi tai arvostetuiksi, ja tällainen opetustyyli ei Biddulphin mukaan 
mahdollista riittävien kansalaistaitojen oppimista. ”Raamitetussa” kategoriassa käsiteltävä 
tieto on avoimempaa ja käytetään kiistanalaisempia käsitteitä ja ristiriitaisempia aiheita. 
Työtapoina käytetään esimerkiksi väittelyitä, roolipelejä, ongelmanratkaisua ja 
päätöksentekoa: näin oppilaiden aiemmat tiedot ja kokemukset huomioidaan. Käsiteltäviä 
aiheita voivat olla esimerkiksi globaali eriarvoisuus, kestävä kehitys, yksilön paikka 
lokaalissa, kansallisessa ja globaalissa kontekstissa ja taloudelliset prosessit. Oppilaat oppivat 
ajattelun taitoja ja päätöksentekoa, tietojen ja ymmärryksen ohella, ja opetuksella on 
merkitystä myös kansalaiskasvatuksen kannalta. (Biddulph 2001: 184–185). 
 
Kolmatta, ja kansalaiskasvatuksen kannalta tärkeintä, opetustyyliä Biddulph (2001: 186–187) 
kutsuu ”neuvotelluksi” kategoriaksi. Oppilaat saavat vaikuttaa melko paljon paitsi siihen, 
miten oppivat, myös siihen, mitä he oppivat. Oppilaat osallistuvat omaan oppimiseensa ja 
ottavat vastuuta tuloksista. Oppilaiden ääntä kuullaan ja arvostetaan. Opettaja on aiheen 
asiantuntija, jonka tietoa tarvitaan esimerkiksi hyvien kysymysten muodostamiseen ja 
oppilaiden käsitysten ja ymmärryksen ohjaamiseen ja haastamiseen. Painopiste on kuitenkin 
oppilaiden oppimisella, opettajan opettamisen sijaan. 
 
Yllä olevat oppimis- ja opetuskäsitysten ja -tyylien kuvaukset antavat jo vihjeitä maantieteen 
opetukselle ja aktiiviselle kansalaisuudelle yhteisistä työtavoista. Cantell (2001: 193–195) 
kuvaa esimerkkeinä kontekstuaalisesta maantieteen opetuksesta oman asuinalueen ja 
elinympäristön suunnittelutyön nuorten näkökulmasta sekä maapallon globaalin 
aluemaantieteen käsittelyä nuorten aiemmat tiedot ja käsitykset hyödyntäen sekä asioita 
nuorten elämään liittäen. Riikka Paloniemen ja Sanna Koskisen tutkimuksen (2005) lukion 
biologian opetuksen osana järjestetyllä ”osallistuvan ympäristökasvatuksen kurssilla” 
työtapoina käytettiin muun muassa yhteistoiminnallista oppimista, vierailua, vierailijaa, 
arvioivaa kävelykierrosta, paneelikeskustelua, aloitteiden ja mielipidekirjoitusten tekemistä, 
sekä reflektoimaan kannustavia oppimispäiväkirjoja ja miellekarttoja.   
 
Myös ajattelun taidot ovat tärkeitä aktiiviselle kansalaiselle. Ajattelun taitojen kehittämisen 
kannalta keskeisiä työtapoja ovat Cantellin (2001: 193–195) mukaan vertailu, kuvittelu ja 
empaattiset myötäelämisen menetelmät (esim. roolinotto, väittely) sekä mielikuvien esiin 
nostaminen ja kyseenalaistaminen. Edellisten lisäksi ajattelun taitoja voidaan kehittää 
erilaisilla yhteenvetoon, luokittelemiseen, käsitekarttoihin, tulkintaan, arviointiin, 
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olettamiseen, hypoteesien laatimiseen, tietojen soveltamiseen, sääntöjen laatimiseen, 
seurausten pohtimiseen, suunnitteluun ja päätöksentekoon liittyvillä harjoitteilla sekä 
tutkielmilla ja itsenäisillä projektitöillä (Rikkinen 1998d: 152–163; Cantell ym. 2007: 159–
168). 
 
Yllä mainitut työtavat ovat hyvin samanlaisia kuin mitä kansainvälisessä kirjallisuudessa 
suositellaan. Esimerkiksi QCA-raportti (QCA 1998: 53) mainitsee maantieteen kannalta 
olennaiseksi tutkimuksiin perustuvat lähestymistavat ja kenttätyön. Kansalaiskasvatuksen 
työtapoja esittelevä kirja (Turner & Baker 2000) ehdottaa erilaisten draama- ja 
rooliharjoitusten käyttöä, tutkimusten tekemistä ja internetin hyödyntämistä. Aihepiiriin 
sisältyvässä kirjallisuudessa on jonkin verran ehdotuksia työtavoista, ja esimerkiksi Teaching 
geography -lehdet (esim. 2001: nrot 2 ja 4, 2004: nrot 1 ja 2) sisältävät yksityiskohtaisiakin 
mallitehtäviä erilaisista kansalaiskasvatukseen ja maantieteen opetukseen sopivista teemoista. 
 
4.2.2 Aktiivinen kansalaisuus maantieteen oppikirjoissa 
 
Oppikirjat rakentavat kansalaisuutta sekä eksplisiittisesti, esittämällä tietynlaisia näkökulmia 
ja kuvauksia ihmisistä – kansalaisuuden ja kansalaisen representaatioita – sekä implisiittisesti, 
tavalla, jolla teksti on rakennettu (Gordon ym. 2003: 381). Tarkastelen seuraavassa lyhyesti 
WSOY:n Maapallo-sarjan oppikirjoja (Cantell ym. 2005, 2006a, 2006b). Kansalaisuuden 
saamien merkitysten ja kansalaisuuden rakentumisen tarkastelu vaatisi syvällistä analyysia ja 
tulkintaa; sen sijaan tässä keskityn lähinnä kuvaamaan sitä, mitä kansalaisten 
vaikutusmahdollisuuksia on esitelty kirjoissa. Oppikirjojen lyhytkin tarkastelu toimii 
kuitenkin opetussuunnitelman yhdenlaisena avauksena sekä osoituksen siitä, että aktiivinen 
kansalaisuus on oppikirjojen näkökulmasta jotain yläkoulun maantieteeseen kuuluvaa. 
 
Oppikirjat Maailman ympäri, Matkalle Eurooppaan ja Suuntana Suomi vastaavat 
opetussuunnitelman sisältöjä Maa – ihmisen kotiplaneetta, Eurooppa ja Suomi maailmassa.  
Yhteinen ympäristö -sisällöt on integroitu kaikkiin kirjoihin; erillistä Ympäristö-kirjaa ei siten 
ole. Kirjat sisältävät myös tehtäviä. Oppikirjojen lisäksi sarjaan kuuluu esimerkiksi 
arviointitehtäviä ja karttapohjia sisältävä Oppimis- ja arviointivihko. 
 
Kansalaisuus ja aktiivinen kansalaisuus näkyvät kirjoissa jo otsikkotasolla. ”Me 
maailmankansalaiset” ja ”Olemme Euroopan unionin kansalaisia” ovat otsikkoja 
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oppikirjoista, samoin kuin ”Sinäkin voit vaikuttaa – tartu toimeen!” (Cantell ym. 2005; 
Cantell ym. 2006a). Kaiken kaikkiaan aktiivinen kansalaisuus on selvästi esillä kirjoissa, sekä 
erillisissä siihen keskittyvissä kappaleissa että siellä täällä muiden asioiden käsittelyn 
yhteydessä.   
 
Maailman ympäri -kirjan (Cantell ym. 2005) viimeisessä osiossa keskitytään siihen, miten 
yksilö (”Sinä itse”) voi vaikuttaa ympäristöön omalla kotiseudulla ja maailmanlaajuisesti. 
Osiossa esitellään lyhyesti muutoksia maapallon vesi-, ilma-, kivi- ja eliökehissä ja 
ihmisyhteisöissä sekä vaikutusmahdollisuuksia lähinnä kuluttamisen ja 
kansalaisjärjestötoiminnan kautta. Myös maailmankansalaisen käsite tuodaan esiin, ja 
yhteisen maapallon hoitoon vedotaan.  
 
Matkalle Eurooppaan -kirjassa (Cantell ym. 2006a) on energianlähteiden, ruuantuotannon, 
teollisuuden ja liikenteen esittelyn lisäksi oma erillinen kappaleensa, jossa keskitytään 
huoleen yhteisestä ympäristöstä. Kappaleessa esitellään yksilön, Euroopan unionin ja 
ympäristöjärjestöjen vaikuttamistapoja. Kirjassa on omistettu yksi kappale myös yhdistyvälle 
Euroopalle, ja siinä kerrotaan, kuinka unionin kansalaisuus täydentää Suomen kansalaisuutta 
uusilla oikeuksilla ja velvollisuuksilla. Yksilön vaikutustavoiksi Euroopan unionin tasolla 
annetaan äänestäminen ja ehdolle asettuminen, sekä uusien jäsenmaiden yhteydessä 
kansanäänestys.    
 
Suuntana Suomi -kirjassa (Cantell ym. 2006b) aktiivinen kansalaisuus tulee voimakkaimmin 
esiin aluesuunnittelun yhteydessä. Aiheeseen käytetään useita sivuja, ja se käydään 
perusteellisesti läpi. Erilaisten kaavojen lisäksi esitellään kaavoituksen vaiheet, asianosaiset, 
kansalaisen vaikutuskeinot, ympäristövaikutusten arviointi sekä suunnittelulle asetettuja 
vaatimuksia (esim. toimivuus, viihtyisyys, terveellisyys, taloudellisuus). Aluesuunnittelun 
yhteydessä on myös monia aiheeseen liittyviä tehtäviä. Suuntana Suomi -kirjassa mainitaan 
myös lyhyesti aluepolitiikka. Kirjassa kuvataan tarkasti tuotteiden elinkaarta elinkeinojen 
esittelyn yhteydessä, ja myös energiakysymyksiä käsitellään kappaleen verran. Siten kirja 








 Kaivat muovikassista esiin suklaakonvehtirasian ja kuorit sen päältä läpinäkyvän 
 ohuen muovin. Sitten avaat pakkauskartongin, poistat konvehtien päällä olevan 
 vahapinnoitetun suojalevyn, poimit sormiisi muovikennosta alumiinipaperiin käärityn 
 konvehdin. Päiväsi on pelastettu, mutta kuinka käy maailman? (Cantell ym. 2006a: 
 88). 
 
Oppikirjojen tekstissä kuluttajasta tehdään vaikutusvaltainen toimija: ”Me ostajat sen 
päätämme”, ”Ei vaikuttaminen ole vaikeaa”. Kulutuskysymyksiä käsitellään kaikissa kirjoissa 
ja kattavastikin, jopa freeganin eli ”ekodyykkarin” valinnat tuodaan pohdittavaksi (Cantell 
ym. 2006b: 148). Toisaalta on kuitenkin harmillista, jos ”tavallisen ihmisen” rooli pelkistetään 
vain kuluttamiseksi. Esimerkiksi Matkalle Eurooppaan -kirjassa (Cantell ym. 2006a: 88) 
tehdään jaottelu, että ”Matti Meikäläinen” vaikuttaa välttämällä turhaa kuluttamista ja 
pitämällä huolta lähiympäristöstään, ”ympäristöaktivisti” tuo esiin epäkohtia ja niiden 
ratkaisumalleja ja ”päättäjät” voivat laatia lakeja. Voihan Matti Meikäläinenkin tuoda esiin 
epäkohtia ja vaikuttaa päättäjiin. Oppikirjoissa mainitaan myös monia kansalaisjärjestöjä 
(mielenosoituskuvilla höystettyinä), mutta kovinkaan moni esitellyistä järjestöistä ei ole 
sellainen, että 15-vuotias voisi osallistua niiden toimintaan – muuten kuin lahjoittamalla 
rahaa.   
 
Tekstin ja kuvien lisäksi myös oppikirjojen tehtävissä on huomioitu hyvin aktiivinen 
kansalaisuus. Tiedon hankinnan ja maantieteellisten taitojen lisäksi painotetaan ajattelun 
taitojen kehittämistä, oman roolin ymmärtämistä ja omien mielipiteiden muodostamista. 
Tehtävät ohjaavat pohtimaan asioita monesta eri näkökulmasta; sekä omasta että muiden.  
 
Maailman ympäri -kirjan (Cantell ym. 2005: 190, 195) vaikuttamisosion tehtävissä oppilaita 
pyydetään tekemään ryhmätyö maapallon kehien ongelmista; etsimään tietoa Suomen 
ympäristökeskuksen tai ympäristöjärjestöjen verkkosivuilta; pohtimaan karttaan merkittyjen 
alueiden ympäristöongelmia, niiden syitä ja ratkaisuja; tekemään ajatuskartta syyt ja 
seuraukset eritellen listasta ympäristöongelmiin liittyviä sanoja sekä pohtimaan valtioiden, 
suuryritysten, suurten tapahtumien järjestäjien, tiedotusvälineiden ja järjestöjen 
vaikutuskeinoja. Oppilaan oma rooli kansalaisena huomioidaan muun muassa tehtävissä, 
joissa oppilaan tulee ottaa perustellen kantaa erilaisiin väitteisiin, listata asioita, joita olisi 
valmis tekemään sekä pohtia omaa rooliaan ilmansaastumiseen.  
 
Matkalle Eurooppaan -kirjassa (Cantell ym. 2006a: 93) kannustetaan yllä mainittujen 
tehtävätyyppien lisäksi esimerkiksi pohtimaan eurooppalaisten valtioiden yhteistyötä 
ympäristöongelmien ratkaisemisessa sekä miettimään teemakartan perusteella 
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energiankulutuksen ja bruttokansantuotteen välistä yhteyttä.  
 
Suuntana Suomi -kirja (Cantell ym. 2006b: 147–148, 153–156) sisältää muun muassa 
tehtäviä, joissa selvitetään oman kodin ja kotipaikkakunnan energiakysymyksiä, pohditaan 
kulutuskysymyksiä, tutustutaan erilaisiin kaavoihin, toimitaan ”arkkitehtitoimistona” 
asuinalueen suunnittelussa sekä järjestetään suurnavetan sijoittamiseen liittyvä 
paneelikeskustelu. Kirjan lopussa (Cantell ym. 2000b: 170, 174) ohjataan myös pohtimaan 
omaa identiteettiä: kuinka vahvasti oppilas tuntee itsensä suomalaiseksi, pohjoismaalaiseksi, 
EU:n kansalaiseksi, eurooppalaiseksi ja maailmankansalaiseksi. 
 
 




Aktiivisen kansalaisuuden haaste kohdistuu kouluun erilaisten kansalaisuuteen ja 
kansalaisyhteiskuntaan liittyvien keskustelujen (luku 2), kansalaisvaikuttamiseen liittyvien 
hankkeiden (luku 3.1) sekä ennen kaikkea perusopetuksen opetussuunnitelman ja sen 
aihekokonaisuuksien muodossa (luku 3.2). Tarkastelen työssäni lähemmin, mitä nämä 
aktiiviseen kansalaisuuteen liittyvät viralliset ja epäviralliset diskurssit tarkoittavat yläkoulun 
maantieteen opetuksen ja maantieteen opettajan kannalta. Olen valinnut tarkastelukohteekseni 
yläkoulun, koska siinä yhdistyvät koko ikäluokalle yhteinen oppivelvollisuus ja maantieteen 
opettajiksi kouluttautuneet opettajat. Tarkoitukseni on etsiä vastauksia seuraaviin 
kysymyksiin: 
 
1) Mitä vaatimus aktiivisten kansalaisten kasvattamisesta tarkoittaa yläkoulun maantieteen 
opetuksessa? 




Ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni liittyviä näkökohtia on hahmoteltu jo luvussa 4.2, kun 
olen tarkastellut aktiivista kansalaisuutta maantieteen opetukseen liittyvässä kirjallisuudessa 
ja yläkoulun maantieteen oppikirjoissa. Kirjallisuus ei kuitenkaan kerro siitä, mitä aktiivisten 
kansalaisten kasvattaminen on yläkoulun maantieteen opetuksessa, ja tämän selvittämiseksi 
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olen haastatellut yläkoulun maantieteen opettajia. Pyrin tässä tutkielmassani luomaan 
jonkinlaisen yleiskuvan siitä, mitä aktiivinen kansalaisuus on yläkoulun maantieteen 
opetuksessa, ja tarkastelen aihetta arvojen, tavoitteiden, sisältöjen, toimintakulttuurin ja 
työtapojen näkökulmista. 
 
Toinen tutkimuskysymykseni taustana on Reidin ja Scottin (2005: 182) väite, ettei opettajia 
ole kuultu tarpeeksi aihekokonaisuuksiin ja ”läpäisyaineiden” opettamiseen liittyen, ja että 
opettajien suhtautuminen näihin vaihtelee. Syrjäläisen, Erosen ja Värrin (2006a, 2006b) 
opettajaopiskelijoita koskeneen tutkimuksen ja opettajankouluttajana toimivan Martti 
Rautiaisen (2006: 199–200) kokemusten mukaan kansalaisvaikuttamiseen suhtaudutaan 
asenteilla ”on minun juttu” ja ”ei ole minun juttu”. Oma tausta, kiinnostus ja valinta ovat siten 
ratkaisevia. Siksi haluankin tarkastella, onko kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen 
haastateltujen yläkoulun maantieteen opettajien ”juttu”. Tarkastelen aihetta eri näkökulmien 
kautta: miten opettajat suhtautuvat opetussuunnitelmaan, miten opettajat suhtautuvat nuoriin 
kansalaisina, mitä aktiivisuus ja kansalaiskasvatus ovat opettajien mielestä, onko 
kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen koulun tehtävä, ovatko opettajat yhteiskunnallisia 
vaikuttajia ja jos niin millä tapaa. 
 
Jäsentelen analyysini aineenhallinnallisen, kasvattamisen ja vaikuttajana toimimisen 
kokonaisuuksiksi (luvut 6–8), ja palaan tutkimuskysymyksiini vielä luvussa 9.  
 
5.2 Teemahaastattelu menetelmänä ja aineiston keruu 
 
Jari Eskolan ja Jaana Vastamäen (2001: 24) tavoin teemahaastattelun käyttö 
tutkimusmenetelmänä voidaan perustella yksinkertaisesti: ”kun halutaan tietää mitä joku 
ajattelee jostakin asiasta, kaikkein yksinkertaisinta ja usein tehokkaintakin on tietenkin kysyä 
sitä häneltä”. Teemahaastattelulla tarkoitetaan etukäteen määriteltyjen aihepiirien eli teemojen 
mukaan etenevää haastattelua, jossa teemojen käsittelyn järjestys ja laajuus voivat vaihdella 
eri haastattelujen välillä. Teemahaastattelua voidaan kutsua myös puolistrukturoiduksi 
haastatteluksi: jotkin haastattelun näkökohdat on lyöty lukkoon, joitakin ei ja merkitykset 
syntyvät haastattelutilanteen vuorovaikutuksessa. (Hirsjärvi & Hurme 2000: 47–48; Eskola & 
Vastamäki 2001: 26–27). Teemahaastattelu on Sirkka Hirsjärven ja Helena Hurmeen (2000: 
11) mukaan yksi yleisimpiä tiedonhankinnan menetelmiä monilla tieteenaloilla, ja sen 




Haastattelemalla yläkoulun maantieteen opettajia haluan nivoa työtäni opetustyön käytäntöön 
ja päästä opetussuunnitelman ja maantieteen opetukseen liittyvän kirjallisuuden tasoilta 
yksittäisen opettajan tasolle. Haastatteluin annan opetustyön ja tieteenalan ammattilaiselle 
puheenvuoron ja mahdollisuuden tuoda omat näkemyksensä ja kokemuksensa aktiivista 
kansalaisuutta koskevaan keskusteluun. Kuitenkin, kuten Antikainen ym. (2006: 214) 
muistuttavat, opettaja ei voi puhua vain yksityishenkilönä, vaan hän on aina myös 
”sosiaaliseen instituutioon sitoutuneen virallisen opettajuuden” edustaja.  
 
Liikun tässä työssä opettajien puheen tasolla ja tiedostan, etten haastatteluin pääse käsiksi 
koulun arkisiin tapahtumiin, toteutuvaan maantieteen opetukseen tai oppilaiden oppimiseen. 
Opettajien haastattelupuhe on siten vain yksi näkökulma aiheeseen ja ”todellisuuteen”. 
Opettajien näkemykset ja kokemukset kertovat kuitenkin omaa tärkeää tarinaansa, ja ovat 
merkityksellisiä myös ”todellisuudessa” tapahtuvan maantieteen opetuksen kannalta. 
 
Tavoitteenani oli löytää haastateltavikseni ”mahdollisimman aktiivisia maantieteen opettajia” 
tai ”maantieteen opettajia mahdollisimman aktiivisista kouluista”. Lähtökohtani oli siten 
haastatella ennemminkin aiheen erikoisosaajia kuin niin sanottuja riviopettajia. Koska 
aktiivista kansalaisuutta kasvatustavoitteena voidaan pitää uutena, halusin näin varmistaa sen, 
että haastateltavilla olisi mahdollisimman paljon – tai ainakin riittävästi – kokemuspohjaa ja 
näkemystä aiheeseen. 
 
”Mahdollisimman aktiivisella maantieteen opettajalla” tarkoitin sitä, että opettaja olisi 
aktiivinen kansalainen ja yhteiskunnallinen vaikuttaja joko koulussa tai muualla 
yhteiskunnassa. Koska vaatimus on melko kova eikä itseä välttämättä rohjeta määritellä 
julkisesti aktiiviseksi, ottaessani yhteyttä suoraan opettajiin käytin ilmaisua ”kiinnostunut 
keskustelemaan aktiivisesta ja osallistuvasta kansalaisuudesta”. ”Mahdollisimman aktiivisella 
koululla” tarkoitin esimerkiksi koulun mainitsemista tällaiseksi Kansalaisvaikuttamisen 
politiikkaohjelman yhteydessä, koulun pitkää mukanaoloa Hesan Nuorten Ääni -hankkeessa 
sekä jonkinlaista ympäristöryhmätoimintaa. Mahdollisimman aktiivinen koulu ei välttämättä 
ole tae siitä, että koulun maantieteen opettaja olisi erityisen vihkiytynyt aiheeseen, mutta 
toisaalta aktiivinen koulu voi tempaista opettajankin mukaan. 
 
Etsin haastateltavia opettajia pääkaupunkiseudun alueelta muutamalla eri tavalla. Ensinnäkin 
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pyysin muutamalta alan henkilöltä Helsingin yliopistosta ja opetusvirastosta ehdotuksia 
”mahdollisimman aktiivisista” ja aihepiiriini sopivista opettajista. Näin sain tehtyä listan 
opettajista, joihin otin yhteyttä sähköpostitse (ks. liite 3). Näille opettajille annoin myös 
mahdollisuuden ehdottaa jotain muuta hyvin soveltuvaa opettajaa. Pyysin suosituksia 
”mahdollisimman aktiivisesta opettajasta” lisäksi Biologian ja maantiedon opettajien liiton 
(BMOL ry) Uudenmaan piirin puheenjohtajalta, joka välitti viestini yhdistyksen 
sähköpostilistalle. Otin myös suoraan sähköpostitse yhteyttä neljän ”mahdollisimman 
aktiivisen” helsinkiläisen yläkoulun kaikkiin maantieteen opettajiin. 
 
Kaikkiaan otin suoraan yhteyttä 18 opettajaan sekä välitin viestini yhdelle sähköpostilistalle 
(BMOL:n Uudenmaan piiri), ja näiden yhteydenottojen kautta sovin kuusi haastattelua. 
Haastateltujen määrä, kuusi opettajaa, on melko pieni kvalitatiiviseenkin tutkimukseen. 
Tarkoitukseni on kuitenkin tehdä yksi kurkistus aiheeseen, enkä pyri laajoihin yleistyksiin tai 
erilaisten opettajatyyppien etsimiseen (vrt. Tuomi & Sarajärvi 2002: 92). Haastatteluaineiston 
analyysia aloittaessani pohdin vielä lisähaastattelujen tekemistä, mutta päädyin siihen, että 
tekemäni kuusi haastattelua muodostavat riittävän ”tapauksen” aiheeni kannalta (Eskola & 
Suoranta 2005: 64–66). En asettanut erityisiä kriteerejä esimerkiksi haastateltavan 
sukupuolen, iän, koulutuksen, koulun koon tai koulun sijainnin suhteen, mutta käytännössä 
vaihtelevuutta erilaisten taustatekijöiden välille muodostui mukavasti ja tavoitteeni 
”aktiivisista maantieteen opettajista” täyttyivät melko hyvin (ks. luku 4.3).  
 
Ennen haastattelujen tekemistä testasin haastattelurungon (ks. liite 4) ja nauhurin käytön 
haastattelemalla maantieteen opettajaksi opiskelevaa henkilöä. Lisäksi tein yhden haastattelun 
sähköpostikyselynä, koska tämän pääkaupunkiseudun ulkopuolella asuvan ja tuttavani kautta 
löytyneen opettajan kanssa emme saaneet järjestettyä tapaamisaikaa. Myös tämä 
sähköpostihaastattelu toimi haastattelurungon testauksena, eikä sitä ole tässä työssä analysoitu 
muiden haastattelujen mukana. Varsinaiset kuusi opettajien teemahaastattelua tehtiin 15.5.–
8.6.2006. Haastattelut tehtiin koulussa keskellä päivää tai koulun jälkeen lukuun ottamatta 
viimeistä haastattelua, joka tehtiin opettajan ehdotuksesta kesälomalla ja opettajan kotona 
pihaterassilla kahvitellen. Haastattelut kestivät noin tunnista lähes kolmeen tuntiin, ja 
haastattelujen keskimääräinen kesto oli noin sata minuuttia. Litteroin haastattelut sanatarkasti, 
ja litteroituja sivuja kertyi yhteensä 107 sivua (Times New Roman, fontti 12, riviväli 1).  
 
Käytin kaikissa kuudessa haastatteluissa samaa haastattelurunkoa (liite 4). Haastattelurunko 
toimi haastattelutilanteessa keskustelun pohjaan sekä haastattelijan henkisenä tukena. Aivan 
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kaikkia kysymyksiä ei käyty läpi jokaisessa haastattelussa, ja myös kysymysten muodossa ja 
järjestyksessä oli jonkin verran vaihtelua. Haasteltavasta ja haastattelun kestosta riippumatta 
haastattelut pohjasivat silti samoihin teemoihin ja kaikki teemat katettiin kaikissa 
haastatteluissa. Koostin haastattelurungon alan kirjallisuuteen tutustumisen sekä 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Kirjoitin ensin pitkiä 
kysymyslistoja, joista muokkaamalla, karsimalla ja yhdistelemällä sekä testihaastattelujen 
jälkeen muodostui lopullinen haastattelurunko.  
 
Taustatietokysymykset opettajan koulutuksesta ja työstä, kysymykset opettajasta 
yhteiskunnallisena vaikuttajana sekä opettajan näkemykset nuorista ja nuorten 
yhteiskunnallisesta osallistumisesta toimivat lämmittelynä ja johdatteluna aktiiviseen 
kansalaisuuteen ja maantieteen opetukseen. Ajattelin, että näihin kysymyksiin opettajien on 
helppo vastata – kuten olikin – ja että samalla saan aiheen kannalta tärkeää tietoa opettajan 
asenteesta aihepiiriä kohtaan. Lämmittely osoittautui tärkeäksi myös sen kannalta, että 
opettajat kokivat monet kansalaisuuteen ja maantieteen opetukseen liittyvistä kysymyksistä 
vaikeina vastata, ja yllättäen monet helpommatkin kysymykset saattoivat olla hankalia, kuten 
seuraavasta katkelmasta käy ilmi:14 
 
 Katja: Mitkä on siun mielestä maantiedon opettamisen tavoitteita? 
 Kirsi: Kun kysyt näitä teoreettisia – – 
 
Eräs opettajista sanoi haastattelun jälkeen, ettei ole juurikaan pohtinut aktiivista ja 
osallistuvaa kansalaisuutta maantieteen näkökulmasta, ja ylipäätään aiheen vieraus opettajille 
yllättikin opetussuunnitelmaan tarkasti perehtyneen haastattelijan. Toisaalta muutama 
opettajista oli pohtinut aihetta etukäteenkin yhteydenottoni pohjalta, ja kertoi oma-aloitteisesti 
ja innostuneesti jo heti haastattelun alkupuolella järjestämästään teemapäivästä tai kurssista, 
jonka koki liittyvän aktiiviseen kansalaisuuteen. 
 
Maantieteen opetukseen liittyen kävimme läpi eri kurssien sisältöjä, ja kysymykseni liittyivät 
pitkältikin eri kansalaisuuden tasoihin sekä opetussuunnitelman perusteiden 
aihekokonaisuuksissa mainittuihin tavoitteisiin. Haastattelutilanteessa emme kuitenkaan 
tutkineet opetussuunnitelmaa, ja annoin opettajille mahdollisuuden itse määritellä 
kansalaiskasvatuksen ja aktiivisen kansalaisuuden käsitteitä. Haastattelut sisälsivät jonkin 
                                                 
14 Tutkielmassa esitetyt sitaatit ovat opettajien puheen suoria lainauksia. Olen lisännyt niihin välimerkit sekä 
poistanut tekstin sujuvuuden kannalta joitakin toistoja ja tota- ja niinku- sanoja. Tekstistä poistetut pidemmät 
osiot on merkitty – – merkillä, ja lisäämäni asiat olen kirjoittanut hakasulkeisiin. Haastatelluista opettajista 
käytän peitenimiä ja haastattelijasta tämän oikeaa nimeä. Opettajat peitenimineen esittelen luvussa 4.3. 
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verran kysymyksiä, joissa en pyytänyt erityisesti vastausta maantieteen kannalta, ja opettajat 
vastasivat kysymyksiini yleisemmin tai esimerkiksi koulun näkökulmasta. Haastateltavat ovat 
kuitenkin vastanneet kysymyksiini maantieteen opettajina, ja maantieteen opetus kulki 
punaisena lankana haastattelun taustalla koko ajan.  
 
Lopuksi kysyin opettajien näkemyksiä opetussuunnitelmista ja omasta osastaan opettajana. 
Opettajien toistuva negatiivinen suhtautuminen opetussuunnitelmiin yllätti, ja pohdin, olisiko 
haastattelut sittenkin ollut parempi aloittaa opetussuunnitelmiin liittyvillä kysymyksillä. Näin 
jälkeenpäin ajateltuna ja aiheen ennakkoluulottoman käsittelyn kannalta oli kuitenkin ehkä 
parempi jättää opettajien ”tilitykset” haastattelun loppuun.  
 
Haastattelut olivat miellyttäviä tilanteita ja opettajat suhtautuivat erittäin positiivisesti 
maantieteen opetukseen pro gradun aiheena sekä tulevaan maantieteen opettajaan 
haastattelijana. Itse sain graduntekijänä ja lähes vailla opettajankokemusta olevana 
haastatteluista arvokkaita näkemyksiä ja ajatuksia opettajan arjesta. Haastatellut opettajat taas 
saivat tilaisuuden purkaa tuntojaan sekä jakaa kokemuksiaan. Opettajat esittelivät myös 
mielellään koulujaan ja eräs haastatelluista sanoi ääneenkin, että on mukava keskustella 
saman alan ihmisen kanssa – eihän opettajainhuoneen moniammatillisesta yhteisöstä 
välttämättä löydy toista maantieteilijää.  
 
Kokemattomalle haastattelijalle sattui toki myös virheitä, suurimpana yhden opettajan (Iiris) 
ensimmäisen haastattelun kokonaan epäonnistunut nauhoitus. Otin kyseiseen opettajaan 
jälkikäteen yhteyttä kertoakseni sattuneesta, ja hän itse ehdotti uutta haastattelua. Uusi 
haastattelu tehtiin hyvässä hengessä virheelleni yhdessä naureskellen. Ennen uutta 
haastattelua pohdin, kysynkö samat kysymykset uudelleen vai teenkö paikkailevan 
haastattelun muistiinpanojani tarkistaen, ja päädyin näiden välimuotoon. Vaikka kävimme läpi 
toisessa haastattelussa samat teemat kuin muidenkin kanssa, haastattelu alkoi osin muistuttaa 
jo enemmän syvähaastattelua ja poikkeaa siten muista haastatteluista. Analyysissä käytän 
pääasiassa vain nauhoitettua eli jälkimmäistä haastattelua. 
 
Tämän teknisen onnettomuuden lisäksi itsekriittinen graduntekijä tunnistaa haastatteluistaan 
monia esimerkiksi Hirsjärven ja Hurmeen (2000: 105, 124–125) mainitsemia aloittelevan 
haastattelijan virheitä: joissakin kohdissa pitäydyin liian joustamattomasti kysymyslistassani, 
ennakkovalmistautumisesta huolimatta kysyin joitakin epäselviä, turhan monimutkaisia tai 
johdattelevia kysymyksiä, ja välillä etenin liian nopeasti seuraavaan kysymykseen. 
 61 
Haastatteluja litteroidessa ja lukiessa huomasin myös kohtia, joissa tarkentava kysymys olisi 
ollut paikallaan. Toisaalta, virheistä oppii, ja kokemattomasta haastattelijasta tuli 
haastattelujen kuluessa ainakin hieman kokeneempi. 
 
4.3 Koulujen ja haastateltujen opettajien kuvaus 
 
Haastatellut opettajat opettavat pääkaupunkiseudulla olevissa yläkouluissa. Yläkoulujen 
oppilasmäärät vaihtelevat vajaasta kolmesta sadasta reiluun viiteen sataan. Yksikään 
yläkouluista ei ole yhtenäinen peruskoulu, vaikkakin osalla kouluista alakoulu sijaitsee 
lähellä. Yhteys lukioon sen sijaan on läheisempi, ja neljän yläkoulun yhteydessä toimii lukio.   
 
Kouluissa on erilaisia painotuksia, soveltuvuuskokeen vaativia luokkia sekä erityisluokkia, 
enimmillään niin, että yhden koulun neljästä rinnakkaisluokasta kolme on soveltuvuuskokeen 
vaatimia luokkia. Osassa kouluista oppilaat tulevat opettajan mukaan lähialueilta, osassa 
suurikin osa oppilaista saattaa tulla koulupiirin ulkopuolelta.  
 
Kouluja ja ”oppilasainesta” voidaan kuvailla myös opettajien sanoin. Seuraavat kaksi 
esimerkkiä kuvaavat vaihtelua opettajien työssä, ja sattumalta molemmat opettajat vertaavat 
omaa kouluaan alueen ”huippukouluihin”: 
 
 Meil on siis, ihan vilpittömästi, meil on todella kiva koulu. Että siel on niinku helppo 
 tehdä töitä, silleen et oppilaat on valtaosin, siis lähes kaikki, hirveen työteliäitä. Siis 
 [koulun nimi] ei oo mikään tämmönen, et se ei oo mikään Sykki eikä Norssi, et se ei oo 
 mikään niinku huipputason koulu, et mitä se sit tarkottaakaan, mut siel on mun 
 mielestä työntekeminen silleen arvossaan. – – 
 
 – – Tääl on paljon semmosiin nuorii, että (miettii) kotona on niinku sanotaan 
 vanhemmuus täysin hukassa. Täällä varmasti niinku erityisen paljon semmonen 
 aikuisen ihmisen tasapainoinen malli, ja kasvattajuus, korostuu taatusti paljon 
 enemmän kuin jossain Sykissä. Et on haastavampi paikka, saattaa olla antoisampikin. 
 
Yllä olevat esimerkit on tuotu esille vain osoittamaan koulujen ja opettajan työn kirjoa. 
Koulujen ja oppilaiden leimaaminen tietynlaisiksi ja asioiden selittäminen koulun sijainnilla 
on kuitenkin melko arka aihe, ja sitä pyritään välttämään tässä tutkielmassa. Myöskään 
aineiston koko (vain opettajat kuudesta eri koulusta) tai laatu (yksittäisten opettajien puhe) ei 
mahdollista luotettavaa koulujen keskinäistä vertailua. Tutkimusongelmanani on myöskin 
ilmiön kartoittaminen, ei sen selittäminen erilaisilla kouluun tai opettajaan liittyvillä 
taustatekijöillä.  
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Taulukossa 1 on esitelty haastatellut opettajat koulutuksen, opettajakokemuksen ja 
opetettavien aineiden suhteen. Opettajien oikeat nimet on korvattu kuvitteellisilla nimillä 
tunnistettavuuden välttämiseksi ja aineiston käsittelyn helpottamiseksi. Kuten taulukosta 
huomataan, opettajat jakaantuvat tasan maantieteilijöihin ja biologeihin ja opettavat 
pääasiassa pelkästään yläkoulussa. Opettajien opetuskokemuksessa on mukavasti vaihtelua: 
aineistoon kuuluu neljällä eri vuosikymmenellä valmistuneita opettajia (1970–2000-luvut). 
 
 
Taulukko 1. Haastatellut opettajat 
 
Nimi Pääaine a Opetuskokemus 
koulussa  
(noin, vuosia) 
Opetettavat aineen lukuvuonna 2005–
2006 c 
Kalle maantiede (kulttuurimaantiede) 5 yläkoulu: ge, bi 
Marjo maantiede (kulttuurimaantiede) 5 yläkoulu: ge, bi, tt; lukio: tt  
Hanna biologia (ekologinen kasvitiede) 7 yläkoulu: ge, bi 
Anne biologia (fysiologinen eläintiede) 14 b yläkoulu: ge, bi 
Kirsi biologia (fysiologinen kasvitiede) 24 yläkoulu: ge, bi, yrityskurssi 
Iiris maantiede (kulttuurimaantiede) 29 yläkoulu: ge, bi; lukio: ge 
a) suluissa oleva erikoistumisala opettajan kertoman mukaisesti ilmaistuna 
b) Anne on opettanut maantiedettä vasta muutaman vuoden ajan 
c) ge = maantiede, bi = biologia, tt = terveystieto 
 
 
Opettajien suhtautuminen maantieteeseen vaihtelee. Biologeista Anne oli haastatteluhetkellä 
opettanut maantiedettä vasta muutaman vuoden ajan, ja Anne pitääkin biologiaa itselleen 
tutumpana aineena. Maantieteen opinnoissa ”kaikkein kiinnostavinta oli just 
luonnonmaantiede”, siitä Anne piti, ja ”kulttuurimaantiedekin jossain määrin”, mutta 
”kaikkein kamalinta oli joku kaupunkimaantiede, et ei kiinnostanu niinku pätkääkään”. Anne 
pitää itseään ”toivottavasti kuitenkin innostavana” maantieteen opettajana. Myös Hannasta 
biologia tuntuu luonnollisemmalta aineelta opettaa, mutta maantiede on tullut ”tässä matkan 
varrella oikeastaan paremmaksi, kiinnostavammaksi”. Hanna pitää itseään ”maailmoja 
syleilevänä” maantieteen opettajana, vaikkakin pohtii, ”onkohan se vähän suureellista”. 
Kolmas biologi, Kirsi, on opettanut maantieteen ja biologian ohella myös esimerkiksi 
kaupallisia aineita ja yrityskurssia. Hän tuntee olevansa opettaja ja kasvattaja ja ”hänelle on 
ihan samantekevää mikä aine on”. Kirsillä kaikki on ”kiteytynyt näihin ympäristöasioihin, 
että jos voisi sanoa niin ympäristöasiat on se tärkein”.   
 
Maantieteilijät vastaavat kysymykseen ehkä hieman vähemmän intohimoisesti. Taustastaan 
huolimatta Marjo ”kallistuu sinne biologian puolelle”. Iiris ”pitää maantieteen puolia”, mutta 
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sanoo olevansa yhtä lailla kiinnostunut biologiastakin ja seuraavansa molempia aloja. 
Kolmannesta maantieteilijästä, Kallesta, maantiede tuntuu enemmän omalle kuin biologia ja 
mieluiten hän opettaisi pelkästään sitä. Kalle kuitenkin lisää, että pitää hän toisaalta 
biologiastakin.  
 
Opettajista Anne, Hanna, Kalle ja Kirsi ovat olleet vastuussa koulun ympäristöryhmän 
toiminnasta tai luontoharrastukseen liittyvästä kerhotoiminnasta. Hanna ja Iiris ovat olleet 
järjestämässä aktiiviseen kansalaisuuteen liittyvää teemapäivää koulussaan ja Hanna, Iiris, 
Kalle ja Kirsi kuvaavat ponnisteluja koulun kierrätyskäytänteisiin vaikuttamiseksi. Koulun 
ulkopuolella haastatelluilla opettajilla on kokemusta muun muassa järjestötoiminnasta, 
mielenosoituksista, yhteydenotoista päättäjiin, mielipidekirjoitusten kirjoittamisesta sekä 
kuluttamalla vaikuttamisesta. Opettajia yhteiskunnallisina vaikuttajina tarkastelen 
perusteellisemmin luvussa 8.1.  
 
Haastatteluhetkellä, keväällä 2006, elettiin ainakin monissa yläkouluissa vielä 
opetussuunnitelmien muuttumisen vaihetta. Kaikki haastattelemistani opettajista olivat 
opettaneet uuden opetussuunnitelman mukaisesti 7. ja 8. luokkaa, mutta kahdella opettajista 
(Hanna, Kirsi) 9. luokan opettaminen uuden opetussuunnitelman mukaan oli edessä vasta 
seuraavana syksynä. 
 
4.4 Analyysin kulku 
 
Käyttämääni analyysitapaa voi kutsua teoriasidonnaiseksi sisällönanalyysiksi (esim. Tuomi & 
Sarajärvi 2002). Sisällönanalyysi on tekstianalyysia, jossa pyritään kuvaamaan aineiston 
sisältöä sanallisesti, luomaan tiivis ja selkeä kuvaus aineistosta. Jouni Tuomen ja Anneli 
Sarajärven (2002: 93, 148–149) mukaan sisällönanalyysilla voidaan tarkoittaa paitsi 
yksittäistä metodia, myös väljää teoreettista, erilaisiin analyysikokonaisuuksiin liitettävää 
kehystä. Käytän työssäni sisällönanalyysia pikemminkin tässä jälkimmäisessä tarkoituksessa. 
En seuraa yhtä teknistä ohjetta tai tiettyä laadullisen tutkimuksen suuntausta, vaan erilaisiin 
analyysin ohjeisiin (esim. Eskola 2001; Tuomi & Sarajärvi 2002: 95–119) perehdyttyäni olen 
noudattanut ohjeita yleisellä tasolla. Kuvaan seuraavassa analyysini kulkua.  
 
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysointi, pohdinta, alkaa usein jo aineiston 
keruuvaiheessa, näin myös minulla. Litteroinnin jälkeen tutustuin aineistoon tarkemmin 
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lukemalla haastatteluja yksi kerrallaan alusta loppuun useamman kerran. Lukiessani tein 
myös alleviivauksia, reunamerkintöjä sekä värikynin alustavien teemoitteluja. Aineiston 
haltuunottovaiheessa kirjoitin myös yhdestä kokonaisesta haastattelusta pelkistetyn ja 
tiivistetyn kuvauksen, yhden henkilön kertoman tarinan. 
 
Varsinaisessa teemoitteluvaiheessa (ks. liite 5) muokkasin tekstiä sekä konkreettisesti 
leikkaamalla ja liimaamalla että tekstinkäsittelyohjelmalla. Jaoin haastatteluja ensin lukuisiin 
”alateemoihin” yhdistämällä katkelmia kaikista haastatteluista, etsimällä mitä kustakin 
alateemasta on sanottu. Samalla myös pelkistin ja tiivistin haastattelutekstiä kuvaamalla 
ilmauksia omin sanoin. 
 
Koska ”alateemani” olivat melko yksityiskohtaisia, yhdistelin joitakin ja ryhmittelin niistä 
laajempia kokonaisuuksia. Analyysin kirjoittaminen koostui useasta kirjoituskerrasta, jossa 
aloitin aineiston kuvailevasta kirjoittamisesta ja suuresta määrästä suoria lainauksia, ja etenin 
yhä tiiviimpään ja yhdistelevämpään tekstiin. Näillä kirjoituskerroilla myös teoriaa yhdistyi 
tekstiin. Teemoittelussani olin jakanut haastatteluja osiin, joten tarkistin lopuksi vielä 
analyysini ja päätelmieni totuudellisuutta lukemalla haastatteluja kokonaisuuksina. 
 
Koska haastateltujen opettajien määrä on niin pieni, puhun opettajista peitenimillä 
kooditunnusten sijaan. En pyri yhdistämään opettajien kertomuksia yhdeksi yleistetyksi 
tarinaksi, enkä siten ole myöskään häivyttänyt opettajien ”tunnistettavuutta”. Siten analyysista 
on peitenimien avulla luettavissa myös yksittäisten opettajien omia tarinoita. 
 
 
6 MAANTIEDE JA AKTIIVINEN KANSALAISUUS OPETTAJIEN 
PUHEISSA 
 
Tarkastelen tässä luvussa sitä, mitä aktiivinen kansalaisuus on yläkoulun maantieteen 
opetuksessa opettajien puheiden mukaan. Haastatteluaineistoni sisältää opettajille esittämiäni 
suoria kysymyksiä osallistumisesta ja opettajien vastauksia näihin, sekä yleisempää 
maantieteen opetuksen eri puolista käymäämme keskustelua, josta etsin ja nostan esiin 
aktiiviseen kansalaisuuteen liittyviä näkökulmia.  
 
Esittelen ensin lyhyesti muutamia perusasioita maantieteen opetuksen käytännön järjestelyistä 
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haastateltujen kouluissa (luku 6.1). Luvussa 6.2 pyrin löytämään vastausta siihen, kuuluuko 
aktiivinen kansalaisuus opettajien maantieteen opetukseen. Luvuissa 6.3 ja 6.4 tarkastelen 
aiheitta opetuksen sisältöjen ja opetustapojen näkökulmista.   
 
6.1 Kurssisisällöt opettajien kouluissa 
 
Haastattelemieni opettajien kouluissa noudatetaan seuraavaa etenemistapaa:  
 
7. luokalla Maa – ihmisen kotiplaneetta  
 8. luokalla Eurooppa  
 9. luokalla Suomi osana maailmaa.  
 
Yhteinen ympäristö -sisällöt on Annen, Iiriksen, Kallen ja Marjon kouluissa integroitu yllä 
mainittuihin kursseihin, ja ne käsitellään joko kurssien sisältöjä ”läpäisten” tai kurssien 
lopussa. Hannan ja Kirsin koulussa Yhteinen ympäristö käsitellään maantieteen ja biologian 
yhteisenä ympäristöön ja kestävään elämäntapaan liittyvänä kurssina15, jota kutsun tässä 
työssä yksinkertaisuuden vuoksi Ympäristö-kurssiksi.  
 
Koulujen omissa opetussuunnitelmissa kurssien sisällöt kuvataan samaan tapaan kuin 
opetussuunnitelman perusteissa: muutamalla ranskalaisella viivalla. Vallitseva käytäntö 
kaikissa kursseissa (Ympäristö-kurssia lukuun ottamatta) tuntuu olevan se, että ensin 
käsitellään luonnonmaantieteelliset ja sitten kulttuurimaantieteelliset sisällöt. Esimerkiksi 7. 
luokan maantieteessä käsitellään ”luonnonmantsan perusteet, eli tämmönen pallot pyörii ja 
taivaankappaleet ja tämmönen, mannerlaatat, litosfäärilaatat ja tuulet” (Hanna) ja ”siinä on 
maapallon rakenne ja ilmasto ja kasvillisuus” (Kirsi). Sen jälkeen käsitellään ihmistoimintaa: 
väestötekijöitä, kulttuureja ja elinkeinoja. Luonnonmaantieteellistä ja kulttuurimaantieteellistä 
painotusta voidaan kuitenkin jakaa myös kurssien kesken: esimerkiksi Kirsi sanoo Maailma-
kurssin olevan luonnontieteellisemmin painottunut, Eurooppa-kurssin taas 
kulttuurimaantieteellisemmin.  
 
Opettajien maantieteen opetuksessa on sekä aluemaantieteellisiä että yleismaantieteellisiä 
lähestymistapoja. Esimerkiksi Maailma-kurssilla voidaan tarkastella yhteisesti Amerikkoja 
(esim. Iiris) tai kaikkia maanosia ryhmätöitä tehden (esim. Hanna). Yleismaantieteellisesti 
                                                 
15 Ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kasvatuksen käsitteiden suhteita ja eroja voidaan tulkita monella 
tapaa (ks. esim. Tani ym. 2006). Tässä tutkielmassa oletan käsitteet synonyymeiksi ja puhun selvyyden vuoksi 
vain ympäristöasioista, ympäristökasvatuksesta ja Ympäristö-kurssista. 
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voidaan edetä aihe kerrallaan oppitunneilla, ja jokin kurssi, esimerkiksi Eurooppa-kurssi 
(Iiris) voi sisältää paljonkin yleismaantiedettä. Lähestymistapoja voidaan myös yhdistää: 
oppitunneilla tapahtuvan yleismaantieteellisen tarkastelun rinnalla oppilaat voivat tehdä 
aluemaantieteellisiä omavaltioprojekteja kotona (esim. Kallen Eurooppa-kurssi). Edellinen 
opetussuunnitelma antoi kouluille paljon vapautta kurssien toteuttamiseen, ja esimerkiksi 
Kirsi sanoo, että heidän koulussaan maantiede oli yleismaantiedettä edelliset kymmenen 
vuotta: he eivät opettaneet Amerikkoja tai Suomea kokonaisuuksina ollenkaan. 
 
Vaikka opetussuunnitelmissa ei anneta tarkkoja ohjeita työtavoista, tutkielmien tekeminen 
tuntuu olevan yleistä. Esimerkiksi Annen opetuksessa tehdään joka luokka-asteella pienet 
valtiotutkielmat. Toisaalta tutkielmien ei tarvitse aina pohjautua valtioihin, ja myös 
muunlaiset yksin tai ryhmissä tehtävät tutkielmat ovat mahdollisia. Esimerkiksi Hanna teettää 
7. luokalla ryhmä- tai parityöt maanosista, 8. luokan Eurooppa-kurssi on varsinainen 
tutkielmakurssi, jolloin tehdään tutkielma valitusta valtiosta, 8. luokan Ympäristö-kurssilla 
tehdään omaan elintapaan liittyvä tutkimus ja 9. luokalla tehdään ympäristönäkökohtia 
sisältävä tutkielma Suomeen liittyen.  
 
Uusi opetussuunnitelma on muuttanut Hannan ja Kirsin koulun kurssisisältöjä melko paljon, 
ja he ovat joutuneet muuttamaan aiempia koulukohtaisesti tehtyjä sisältöjä valtakunnallisen 
opetussuunnitelman mukaiseksi. Kummassakaan koulussa ei aiemmin ollut erillistä Suomi-
kurssia, joten se on tullut molempien opetusohjelmaan uutena, ja haastattelua tehdessä kurssin 
opettaminen oli molemmilla vielä edessä. Kirsin koulussa Ympäristö-kurssi oli aiemmin 
maantieteen, biologian, kemian ja fysiikan yhteinen kurssi. Uuden opetussuunnitelman myötä 
maantieteelle ja biologialle tuli oma kurssinsa, jota Kirsi ei ollut myöskään vielä opettanut. 
Näiden kurssisisältöjen osalta haastatteluja tehdessä liikuttiin siten vielä suunnitelmien tasolla 
sekä kokemuksissa vanhan opetussuunnitelman mukaisista kursseista. 
 
6.2 Kuuluuko aktiivinen kansalaisuus yläkoulun maantieteen opetukseen? 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) maantieteeseen 
yhdistetään aktiivisten ja kestävään elämäntapaan sitoutuneiden kansalaisten kasvattaminen, 
ja myös aihekokonaisuudet tulisi huomioida maantieteen opetuksessa. Kirjallisuuden ja 
oppikirjojen perusteella (ks. luku 4.2) voidaan sanoa, että maantieteellä ja aktiivisella 
kansalaisuudella on yhtäläisyyksiä. Miten on asian laita opettajien puheissa? 
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Tarkastelen seuraavassa (luku 6.2.1) opettajien käsityksiä maantieteen taustalla olevista 
arvoista sekä opettajien määrittelemiä tavoitteita maantieteen opetukselle, ja etsin aktiivista 
kansalaisuutta niistä. Maantieteen taustalla olevat arvot ja tavoitteet rakentavat myös 
vastausta kysymykseen: mihin maantieteen opetuksella tähdätään? Luvussa 6.2.2 tarkastelen 
opettajien suhtautumista aihekokonaisuuksiin, erityisesti Osallistuvaan kansalaisuuteen (ja 
yrittäjyyteen).  
 
6.2.1 Maantieteen opetuksen päämäärät 
 
Arvot liittyvät maantieteeseen ja maantieteen opetukseen monella tavoin. Koko tieteenala on 
kehittynyt sellaiseksi kuin se on, koska tiettyjä asioita on pidetty maantieteessä tärkeinä ja 
niillä on nähty olevan arvoa. Maantieteellisiä tietoja ja maantieteellistä ymmärrystä pitävät 
tärkeänä myös muut kuin maantieteilijät, koska maantiede on valikoitunut yliopistojen ja 
koulujen opetussuunnitelmiin. Arvot vaikuttavat myös siihen, mitä asioita maantieteen 
tunneilla opiskellaan – ja mitä ei – sekä siihen, minkä tavoitteiden ja tarkoitusperien takia 
asioita opiskellaan. (Slater 2001: 43).  
 
Haastatteluissani kysyin opettajilta, mitä arvoja he näkevät oppiaineensa taustalla. Kysymys 
on siten hieman eri asiasta kuin siitä, mitä arvoja opettaja haluaa välittää oppilailleen, vaikka 
käytännössä asioita onkin varmasti hankala erottaa. Arvomaailma on vaikea asia, kuten 
haastattelemani Kirsi toteaa, ja arvoiksi lueteltujen asioiden kirjo kertoo siitä myös. Onko 
esimerkiksi kartta ja kartan käyttötaito arvo? Tai tieto ja kriittinen suhtautuminen mediaan 
välittämään tietoon? Arvot ja arvokkaat ja tavoiteltavat asiat menevät kenties helposti 
sekaisin. Toisaalta, tämän työn kannalta ei ole olennaista määritellä tarkasti, onko jokin asia 
arvo vai ei, joten kaikki vastaukset on laskettu mukaan seuraavaan jaotteluun.  
 
Opettajien mainitsemat arvot voidaan ryhmitellä esimerkiksi seuraavanlaisesti: 
 
− luonnon suojeluun ja kunnioittamiseen liittyvät arvot: yhteisvastuu, ihmiskunnan 
vastuu maapallosta, luonnon kohteleminen muunakin kuin resurssina   
− suvaitsevaisuuteen ja erilaisuuden hyväksymiseen liittyvät arvot: suvaitsevaisuus, 
toisten kohtelu niin kuin haluaisi itseään kohdeltavan, maapallon osien tai ihmisten 
tunteminen ja hyväksyminen, rajojen madaltaminen eri suuntiin  
− identiteettiin liittyvät arvot: tietää jotain omasta maastaan, kansallinen ja alueellinen 
identiteetti, uskaltaminen olla mitä on ja mistä on, osana Eurooppaa ja maailmaa 
oleminen 
− kartan- ja medialukutaitoon liittyvät arvot: kuvallisen viestinnän ja karttojen 
ymmärtäminen, mediakriittisyys, asioiden tietäminen. 
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Opettajien luettelemat arvot ovat melko lailla samanlaisia kuin mitä Slater (1994: 156) on 
kerännyt maantieteen opettajilta. Jos jotain eroja halutaan etsiä, korostavat haastattelemani 
opettajat ehkä enemmän identiteettikysymystä ja Slaterin maantieteen opettajat laajempia 
yhteiskunnallisia kysymyksiä: ihmisoikeuksia, sosiaalista, taloudellista ja poliittista 
oikeudenmukaisuutta ja hyväksikäytön puuttumista.   
 
Kansalaisuus näkyy opettajien vastauksissa erityisesti kuulumisena ja vastuuna. Kansalaisuus 
johonkin kuulumisena tulee esiin seuraavassa Kallen vastauksessa: 
 
 No varmaan tietysti tietyllä tavalla ehkä suomalainen identiteetti, mutta myöskin sitten 
 osana Eurooppaa ja maailmaa. Että tietynlaista rajojen madaltamista eri suuntiin, 
 mutta tietysti sen oman perinteen ja oman ympäristön arvostaminen ja 
 kunnioittaminen. Ja se uskaltaminen olla mitä on ja mistä on. 
 
Kallen vastausta voisi pitää mallivastauksena kansalaiskasvatuksen kannalta: pohjalla 
suomalainen identiteetti, mutta kuitenkin osana Eurooppaa ja maailmaa oleminen; oman 
perinteen ja ympäristön kunnioittaminen muttei kuitenkaan liikaa siihen tuijottaen.  
 
Kansalaisuus vastuuna korostuu erityisesti Iiriksen vastauksessa: 
 
 – – Ehkä jotain tommosta, että kun tää maapallo on, tää on niinku yhteinen. Kun on 
 niin monia luonnonmaantieteellisiä asioita, jotka ei rajoja seuraa. Et semmonen, joku 
 semmonen yhteisvastuu, joka tarkottaa tässä tapauksessa ihmiskunnan vastuuta 
 maapallosta – – 
 
Globaalia näkökulmaa ja luonnontieteellisen ja yhteiskuntatieteellisen ajattelutavan 
yhdistämistä pidetään ominaisena maantieteelle. Vastuullinen käyttäytyminen globaalien 
luonnonympäristöön liittyvien ongelmien ratkaisemiseksi tuntuu siten hyvin maantieteelliseltä 
tavoitteelta.  
 
Sekä Kallen että Iiriksen vastauksista voidaan päätellä, ettei kansalaisuus rajoitu vain 
kansalliseen kontekstiin: yksilö kuuluu myös Eurooppaan ja maailmaan ja kantaa 
ihmiskunnan vastuuta maapallosta. Omaa alueellista identiteettiä ja tunnetta johonkin 
paikkaan ja alueeseen kuulumisesta – minkä Kalle tuo esiin – voidaan pitää myös pohjana 
maailmankansalaisuudelle ja edellytyksenä vastuullisuudelle (Cantell 2005a: 61, 2005b: 38–
39). Globaalin tason lisäksi opettajien mukaan vastuun näkökulma käsittää myös ihmisten 




Opetukselle asetetut tavoitteet on toki kirjattu opetussuunnitelmiin, mutta halusin silti kuulla 
tavoitteet opettajien kertomina. Tarkoitukseni ei ollut testata sitä, kuinka hyvin opettajat 
muistavat opetussuunnitelman ulkoa, enkä ollut myöskään kiinnostunut mainittujen 
tavoitteiden lukumäärästä. Sen sijaan halusin kuulla, miten opettajat kiteyttävät tavoitteet 
lyhyesti. Mitä he mainitsevat ensimmäiseksi? Mihin he tähtäävät maantieteen opetuksella? 
 
 
 Katja: Minkälaisia tavoitteita siul on mantsan opetukselle yläasteella? Tai mitkä on ne 
 tavoitteet? 
 Iiris: Noo, tietysti jonkinlaista perustietoo ja näkemystä. No mä lähden ihan niinku 
 sanotaan nyt avaruusasioista, sieltä asti, mikä on planeetta, ja sitten maapallosta ja 
 sitten Euroopasta ja sitten Suomesta ja sitten [kotikunnasta]. Ja ne ilmansuunnathan 
 mä sanoinkin (nauraa), et jos nyt ei muuta niin osais edes ne. 
 
Iiriksen vastaus osoittaa, että vaikka maantieteessä käsitellään koko maailmaa – avaruudesta 
kotikuntaan – voi opettajan tavoite työlleen olla hyvin vaatimaton. Perustietoa ja näkemystä 
sekä ilmansuunnat. Iiris kuittaa asian huumorilla, mutta vastausta voi myös pohtia. Riittääkö 
maantieteeseen erikoistuneen opettajan kolmen vuoden työn tavoitteeksi se, että oppilas oppii 
ilmansuunnat?  
 
Anne, Hanna, Kalle ja Kirsi luettelevat lukuisia maantieteellisiin ”työkaluihin” ja taitoihin 
lukeutuvia tavoitteita: ilmansuuntien, koordinaatiston, mittakaavan ja karttamerkkien 
osaaminen; nimistön hallitseminen; paikan sijainnin määrittäminen; kartanlukutaito eli 
asioiden löytäminen kartasta ja yksinkertaisempien teemakarttojen tulkinta; kartantekotaito ja 
diagrammien tekeminen. Kyseiset taidot mainitaan myös opetussuunnitelman perusteiden 
päättöarvioinnin kriteereissä ensimmäisinä (ks. liite 2). Pitkästä listasta huolimatta nämä yllä 
mainitut maantieteelliset taidot muodostavat kuitenkin vain neljä päättöarvioinnin kriteerien 
18 kohdasta – ilmansuuntien osaamisella ei siten saa vielä arvosanaa kahdeksan. 
 
Opettajat mainitsevat myös muunlaisia tavoitteita maantieteen opetukselleen. Oppilaiden 
tulisi oppia tietämään, missä eri mantereet ovat (Hanna), hahmottaa maailmaa alueellisesti ja 
myös kulttuurin kautta (Anne) sekä tuntea Euroopan valtiot ”suurin piirtein” (Kalle). Näitä 
maailman ja Euroopan jäsentämiseen liittyviä tavoitteita on mainittu myös päättöarvioinnin 
kriteereissä. Kalle ja Kirsi tuovat esiin myös maantieteellisen ajattelun kehittymiseen liittyviä 
tavoitteita:  
 
 – – et mistä tietynlainen kasvillisuus johtuu, miks täällä on havumetsää ja miksi 
 sademetsää on sitten Brasiliassa, siellä tulee sitten ilmasto ja lämpövyöhykkeet ja 
 nämä. – – (Kalle) 
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 – – ilman muuta nää tämmöset maapallon muuttuminen, kaikki nää miksi on vuoria ja 
 niin edespäin, niiden selvittäminen on tärkeetä – – Väestön käsittely, kyllä sinne 
 kuuluu nää kaikki väestöpyramidit ja ikärakenteet. Tulee sillon maantiede niinku 
 semmosena tulevaisuuden kuvaajanakin. – – (Kirsi) 
 
 
Vain Anne ja Hanna vastaavat kysymykseeni oma-aloitteisesti asenteisiin ja arvoihin liittyviä 
tavoitteita, ja Kalle kysyessäni. Annen mukaan tavoitteena on oppia ”kunnioittamaan tätä 
maailmaa ja myöskin suojelemaan”. Kalle mainitsee ympäristöstä välittämisen ja luonnon 
kunnioittamisen, sekä oman asuinpaikan ja kotimaan arvostamisen ja muiden paikkojen 
kunnioittamisen. Hanna mainitsee myös oikeudenmukaisuuteen herättelemisen, esimerkiksi 
kauppa-asioihin, naisten ja lasten asemaan sekä kansojen välisiin suhteisiin liittyen. Hanna 
pohtii tavoitteita luetellessaan myös yksilön roolin ymmärtämistä sekä sitä, eroaako 
maantieteen näkökulma maailmaan vaikkapa englannin opetuksesta:  
 
 No ehkä just se, et vaikka itse on pieni, niin on osana jotain suurempaa. Siis sekä 
 niinku luontoasioihin liittyen että ihmisten välisiin asioihin liittyen. Et pienellä on 
 merkitystä, et se on osa jotain, osa tätä suurempaa – – emmä sitä tolleen oo miettiny, 
 et onks se tavallaan liian väljästi sanottu. Et toi nyt voi olla mitä tahansa, mitä yhtä 
 lailla englannin opettaja vois sanoa. No jaa, ehkä sitä ei. – –  
 
 
Kukaan opettajista ei tavoitteita listatessaan varsinaisesti mainitse osallistumista ja 
vaikuttamaan pyrkimistä maantieteen opetuksen tavoitteena, vaikka kansalaisen 
vaikutusmahdollisuuksien tietäminen ja kestävän kehityksen mukaisesti toimiminen 
mainitaan opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004: 183–184). Osallistuminen on 
nykykansalaiskasvatuksen keskeinen osa (esim. QCA 1998; Ross 2002; Eurydice 2005), 
mutta opettajien mainitsemista tavoitteista se jää puuttumaan (ks. myös Cantell 2001: 187).  
 
Oppilaiden varustaminen tietämyksellä maailmasta, ymmärryksellä omasta roolista sekä 
maailman kunnioittamiseen ja suojelemisen ja oikeudenmukaisuuteen herätteleminen ovat 
kuitenkin hyviä aktiiviseen kansalaisuuteen liittyviä tavoitteita. Slaterin (2001: 42; 57) ja 
Cantellin ym. (2007: 4) mukaan kansalaiset tarvitsevat maantieteellistä tietoa, ymmärrystä ja 
yleissivistystä. Ehkä siten myös maantieteen tavoitteet oppia käyttämään karttoja, lukemaan 
diagrammeja, hahmottamaan maailmaa ja ymmärtämään syy- ja seuraussuhteita ovat 
kansalaiskasvatusta.  
 
Kansainvälisen tutkimuksen (Gerber 2003, Cantellin ym. 2007: 34–35 mukaan) 
maantieteellistä tietämystä – faktoja ja käsitteitä – arvostetaan monissa maissa. Kirsi 
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puolustaa tietopainotteisia tavoitteita sillä, että jos ei tiedä, ei voi toimia. Jos ei koskaan ole 
kuullut esimerkiksi luomuviljelystä, ei osaa myöskään ostaa luomutuotteita. Jos perustiedot 
eivät ole hallussa, on keskustelu Kirsin mukaan ”semmosta tyhjän pölinää sitten”. Aktiivinen 
kansalainen tarvitsee toki tietoa ja ymmärrystä toimintansa pohjaksi. Aktiivisen 
kansalaisuuden näkökulmasta kuitenkin myös tiedon hankkiminen ja kriittinen suhtautuminen 
siihen sekä oman mielipiteen muodostaminen ovat tärkeitä valmiuksia. Biddulphin (2001) 
opetustyylikategorioissa ja Cantellin (2001) kontekstuaalisessa oppimisessa korostuu myös 
oppilaiden osallisuus tiedon käsittelyssä sekä tiedon soveltaminen käytäntöön. 
 
Opetuksen tavoitteisiin kietoutuu myös arviointi: asetettujen tavoitteiden saavuttaminen tulisi 
selvittää jotenkin. Maantieteen didaktiikassa (esim. Cantell ym. 2007: 93–95) on kehitetty 
erilaisia arviointitapoja ja -tehtäviä, jotta oppilas tulisi arvioiduksi oikeudenmukaisesti ja 
monipuolisesti. Perinteisesti maantieteessä on painotettu tiedollisen oppimisen (esim. 
paikannimistö, käsitteet) sekä kartta- ja diagrammitaitojen arviointia. Viime vuosina on 
korostettu myös ajattelun taitojen huomioimista arvioinnissa. Sen sijaan muut maantieteen 
osa-alueet ovat jääneet vähemmälle huomiolle. Kuinka arvioidaan kokemuksellisuutta tai 
kokeellisia osa-alueita? Entä arvoja ja oppimista elämää varten: mitä oppilas tekee aikuisena 
tai tekisi jos olisi kyseisessä tilanteessa? Näitä asioita kuitenkin korostetaan maantieteen 
oppimistavoitteissa. (Cantell ym. 2007: 91). 
 
Tuntiaktiivisuutta pidetään usein yhtenä arviointikriteerinä ja opetussuunnitelman mukaan 
myös oppilaan työskentelyä tulisi arvioida maantieteen opetuksen yhteydessä (Opetushallitus 
2004: 264). Esimerkiksi ympäristövastuullista käytöstä ja kestävään elämäntapaan 
sitoutumista sen sijaan on hankalampi arvioida. Kirsi sanoo huomioivansa ympäristökurssilla 
kuitenkin myös toimimisen ja mielipiteet:  
 
 No sillä tavalla niin, et ne tajuaa, et siinä on leikkimielistä mukana, mut myös totta. 
 Sehän on ihan totta, jos sä kirjotat paperille, et sä panet banaaninkuoren kompostiin 
 ja muovipussin tonne energiajätteeseen, jos et sä täällä pysty sitä tekemään, niin eihän 
 se oo menny perille se tieto. Ja se on ollu monelle sokki, et voit sä vaatia käytännön, 
 niin mä voin. Niin tästä on tullu, mullahan on kaikki mahdollinen lajittelu tuolla, jopa 
 metallia myöten. Sitten oon tehny siitä sellasen shownumeron, et menikö tämä oikein.  
 
Jätteiden lajittelua Kirsi pystyy seuraamaan luokassa, muttei opettaja voi arvioida oppilaiden 
toimintaa koulun ulkopuolella. Kirsi sanoo, että Ympäristö-kurssilla käydään läpi myös 
esimerkiksi ostosvalintoja ja erilaisia tuotemerkkejä ja niihin liittyviä valintoja, muttei 
toimimista niiden mukaan voida arvioida. Mielipideasioita voi kuitenkin arvostella, vaikka 
Kirsin mukaan oppilaat hämmästelevätkin joskus sitä. Kirsin mukaan perusteleminen on 
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mielipideasioissa tärkeää – miksi valitsit tai valitsisit tämän – ja jos valinta on perusteltu, on 
asia oikein. Kirsi korostaa kuitenkin sitä, ettei monissa asioissa ole yhtä oikeaa vastausta tai 
ratkaisua, ja tällöin mielipiteen perustelun hallitseminen on tärkeä taito.  
 
6.2.2 Onko aihekokonaisuuksille sijaa? 
 
Annen ja Kallen koulujen opetussuunnitelmissa16 aihekokonaisuudet on määritelty vain koko 
koulun tasolla. Annen koulussa Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys ja Vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta mainitaan koko koulun sekä lähellä olevien 
alakoulujen yhteisenä painopistealueena. Kallen koulun yhtenä kehitysteemana on Vastuu 
ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta. Aktiivisen kansalaisuuden 
huomiointi koko koulun tasolla on tärkeää, mutta vasta aihekokonaisuuksien tavoitteiden 
kirjaaminen omaan opetettavaan aineeseen pakottaa pohtimaan asiaa oman oppiaineen 
kannalta. 
 
Hannan, Kirsin ja Iiriksen koulujen opetussuunnitelmissa – joita kyseiset opettajat ovat 
luultavasti olleet itsekin tekemässä – aihekokonaisuuksia yhdistetään maantieteen opetukseen. 
Maantieteen opetuksen yhteydessä mainitaan (joidenkin muiden ohella) myös 
aihekokonaisuudet Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys sekä Vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta.  
 
Aihekokonaisuuksien kirjaamistapa kuitenkin vaihtelee. Hannan koulussa aihekokonaisuudet 
mainitaan, mutta konkreettista paikkaa opetuksessa niille ei osoiteta. Kirsin koulussa 
Osallistuva kansalaisuus (ilman yrittäjyyttä) yhdistetään Suomi-kurssiin ja Ympäristö-
kurssiin. Iiriksen koulussa Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys ja Vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta liitetään maantieteen tavoitteisiin kuten luonnon 
ja ihmisen vuorovaikutuksen ymmärtäminen, Suomen luonnonympäristön ja rakennetun 
ympäristön tunteminen ja arvostaminen, oman alueellisen identiteetin hahmottaminen, 
uutistiedon ymmärtäminen ja kriittinen arviointi, kansalaisen vaikutusmahdollisuuksien 
tietäminen (liittyen elinympäristön suunnitteluun ja kehittymiseen) sekä kestävän kehityksen 
                                                 
16 Sain yhtä lukuun ottamatta tarkasteluuni haastattelemieni opettajien koulukohtaiset opetussuunnitelmat. 
Koulukohtaiset opetussuunnitelmat on katsottu internetistä koulujen kotisivuilta sekä yhdessä tapauksessa 
opettajan antamasta kirjallisesta versiosta. En käytä koulukohtaisten opetussuunnitelmien yhteydessä kuitenkaan 




mukaisesti toimiminen.  
 
Vaikka aihekokonaisuuksien kirjaaminen omaan oppiaineeseen on hyvä lähtökohta niiden 
huomioimiselle, ei se välttämättä tarkoita aihekokonaisuuksien mukaan ottamista omaan 
opetukseen, kuten Hanna tuo esiin. Hannan koulussa jokaisen opettajan tuli kirjoittaa tietty 
ennalta annettu määrä aihekokonaisuuksia oppiainekohtaisiin opetussuunnitelmiin, ja Hanna 
kuvaa koulun opettajia kahdenlaisiksi:  
 
 – – semmoset, jotka ihan rehellisesti kirjottaa pokkana ihan mitä sattuu. Et se on 
 ikään kuin aihekokonaisuus siellä sisällä, mut ei niil oo pienintäkään aikomusta ottaa 
 sitä siihen käytäntöön – – Niin se on paljon helpompaa, et sä vaan kirjotat sen sinne, 
 hienoo, ja unohat koko jutun. Ja sit on taas ehkä minä, joka taas jo jossain määrin 
 ahdistuin siitä, et mä otin vakavasti sen, et nyt mun ihan oikeesti tämmönen asia pitäis 
 saada ympättyä sinne ja tänne. – – 
 
Vaikkei koulukohtaista opetussuunnitelmaa ole tarkoitettu aivan sellaiseksi, että sinne 
kirjoitettaisiin ”mitä sattuu” ilman aikeita toteuttamisesta, on syytä muistaa, että 
opetussuunnitelmatekstin luonteeseen kuuluu idealismi. Opetussuunnitelmatekstejä 
tarkastelemalla ei myöskään voida tehdä päätelmiä koulun käytännöistä ja oppilaan 
kokemasta opetussuunnitelmasta (Virta 2000: 56).  
 
Haastatteluissa Hanna ja Kirsi ovat kuitenkin sitä mieltä, että aktiivisten kansalaisten 
kasvattaminen on maantieteen tehtävä. Hannan mukaan maantiede on hyvä oppiaine siihen, ja 
aihe liittyy varsinkin koulun ympäristökurssiin: 
 
 – – Et se [Ympäristö-kurssi] on ehkä selkeimmin meiän tällanen peruskoulun puolella, 
 missä niinku herätellään, tai oikeestaan potkitaan suoraan sanoen, niinku 
 ärsyyntymään ja barrikadeille (nauraa). 
 
Annen suhtautuminen on varovaisempaa: 
 
 Katja: Mitä vois olla sellasii asioista mantsan opetuksessa mihin sopis se osallistuvan 
 kansalaisuuden ja yrittäjyyden aihekokonaisuus? 
 Anne: Nii, tää ois nyt varmaan näitä kysymyksii johon se [historian ja yhteiskuntaopin 
 opettaja] osais vastata paremmin. Osallistuva kansalaisuus, osallistuva kansalaisuus, 
 se nyt ainakin menis näihin ympäristöasioihin, mukaanlukien energia-asiat, miksei se 
 yrittäjyyskin samaan, kulutusvalintoihin ja ympäristöasioihin liittyen, sinne se menis. 
 
Vaikka Anne antaakin muutaman esimerkin yhden aihekokonaisuuden ja maantieteen 
opetuksen yhteisistä sisällöistä, kuvaa aiheen vaikeutta se, että hän sanoo historian ja 
yhteiskuntaopin opettajan olevan parempi vastaamaan siihen, mitä aktiivinen kansalaisuus 
voisi olla maantieteen opetuksessa. Kalle myöntää, että osallistuvaan ja aktiiviseen 
kansalaisuuteen liittyvät kysymykset ovat hankalia, ja ettei aihetta ole tullut pohdittua paljoa 
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oman oppiaineen kannalta. Konkreettisten esimerkkien antaminen onkin siten hankalaa. 
 
Reidin ja Scottin (2005) mukaan opettajien suhtautumista aihekokonaisuuksiin on huomioitu 
aivan liian vähän, vaikka opettajien näkemysten huomioiminen olisi tärkeää 
aihekokonaisuuksien toteuttamisen ja kehittämisen kannalta. Aihekokonaisuudet on 
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2004: 38) määritelty kasvatus- ja opetustyön keskeisiksi 
painoalueiksi ja niiden kautta pyritään vastaamaan yhteiskunnallisiin haasteisiin. Jos 
aihekokonaisuudet mieltää näin, jonain tärkeänä, voi niihin olla helpompaa tarttua. Mutta entä 
jos aihekokonaisuuksiin suhtautuu melko kielteisesti, kuten haastattelemani opettajat?  
 
Kuten Marjo sanoo aihekokonaisuuksista, ”opettajakunnas niille naureskellaan ja pidetään niit 
vitseinä”. Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ovat ”kunnianhimoisia tavoitteita” ja 
”hyviä ideoita” (Kalle), mutta kuitenkin ”opettajien aliarvioimista” (Marjo), ”heittopusseja, 
että kuka sattuu ehtimään tai olemaan kiinnostunut”, ”semmosta idealismia” (Iiris) ja ”hyvin 
hyvin paperilla” (Hanna). 
 
Opettajien mukaan aihekokonaisuudet kuitenkin tulevat ”jollain tasolla ilmi, jossain vaiheessa 
kaikissa aineissa” (Anne), eri oppiaineisiin viipaloituina mutta ”kyllä ne kaikki täällä nyt 
kuitenkin on, tavalla tai toisella” (Kalle). Marjo sanoo, että ”me tehään sitä päivittäin, niitä 
aihekokonaisuuksia pyöritellään täs näin”. Kalle luottaa myös siihen, että aihekokonaisuudet 
tulevat ”tietyllä lailla esille” oppikirjojenkin kautta. Opettajien ajatusten pohjalta Reidin ja 
Scottin (2005) sekä Tomperin ja Piattoevan (2005: 263) esittämät huolenaiheet 
aihekokonaisuuksien suhteen tuntuvat kuitenkin todellisilta: Mikä merkitys on oppiaineiden 
opettamiseen koulutettujen opettajien tulkinnoilla, kritiikillä, tyytyväisyydellä ja 
vastustuksella? Kun kukaan ei ole suoranaisesti vastuussa, miten aihekokonaisuus toteutuu? 
Syntyykö aihekokonaisuuksista johdonmukainen linja kautta perusopetuksen? 
 
Marja-Leena Loukolan (2004) mukaan aihekokonaisuuksien työstäminen tulisi aloittaa oman 
toimintaympäristön, sen odotusten ja yhteistyömahdollisuuksien sekä koulun arvojen ja 
toimintatapojen tarkastelulla. Sen jälkeen aihekokonaisuuksia työstettäisiin omassa 
työyhteisössä ja kansallisen tai kuntatason tavoitteet ja sisällöt konkretisoitaisiin omaan 
kouluun sopiviksi. Haastateltujen opettajien puheesta saa sen käsityksen, ettei 
aihekokonaisuuksia välttämättä ole pohdiskeltu kovin syvällisesti työyhteisöissä. Esimerkiksi 
Kalle ei näe realistisena, mistä kiinnostus ja aika aihekokonaisuuksien yhteiseen pohtimiseen 
löytyisi, ”kukaan ei sitä omalla ajallaan ja vapaa-ajallaan kuitenkaan tuu tekemään”. Hannan 
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koulussa jokaisen opettajan tuli pohtia aihekokonaisuuksien oman oppiaineensa 
näkökulmasta, mutta Hannan sanoin ”jollain on ja jollain ei, ihan niinku ennen vanhaankin”, 
eikä pohtimista ohjeistettu tarpeeksi hyvin. Kirsi sanoo pohtineensa aihekokonaisuuksia 
erilaisissa seminaareissa, ja että niitä voisi pohtia loputtomiin. Nauraen hän kuitenkin lisää, 
että pitkän opettajauran tehneenä hän on nähnyt niin monta opetussuunnitelman muutosta, 
”ettei aina tiiä et missä mennään”. 
 
David Hicks (2001: 58) jakaa maantieteen opettajien suhtautumisen kansalaiskasvatuksen 
opettamiseen neljään skenaarioon. Ensinnäkin opettajat voivat suhtautua niin, ettei heillä ole 
juurikaan annettavaa kansalaiskasvatukselle, eivätkä he oikein haluakaan. Toiseksi opettajat 
voivat olla sitä mieltä, että pienillä muutoksilla kansalaiskasvatus saataisiin paremmin 
maantieteen opetukseen mukaan, ja tästä olisi hyötyä sekä maantieteen opetukselle että 
kansalaiskasvatukselle. Kolmanteen ryhmään kuuluvat ne opettajat, jotka ovat tietoisia 
maantieteen ja kansalaiskasvatuksen yhteyksistä ja opettavat jo maantiedettä niin, että siitä on 
hyötyä sekä maantieteen että kansalaiskasvatuksen kannalta. Neljäntenä ryhmänä ovat ne 
opettajat, joiden opetuksessa kansalaiskasvatuksella on jo suuri ja huomioon otettu merkitys, 
ja jotka haluaisivat viedä tätä vielä eteenpäin; tehdä maantieteestä koulun tärkeimmän 
kansalaiskasvatusaineen.  
 
Hicksin (2001) skenaariot sopivat ehkä paremmin brittiläiseen kontekstiin, jossa citizenship 
saa hieman suuremman roolin (pakollinen, oppiaine) kuin suomalaiset aihekokonaisuudet. 
Isossa-Britanniassa Suomen noin lukiotasoa vastaavassa koulussa (key stage 4) maantiede on 
vapaaehtoinen aine, ja siten citizenship voi olla myös maantieteen mahdollinen 
kilpakumppani (Lambert & Machon 2001c: 202). Kuitenkin, jos Hicksin skenaarioita 
tulkitsee vain haastattelemieni opettajien aihekokonaisuuksiin suhtautumisen kannalta, 
sijoittuvat he varmaankin lähinnä ensimmäiseen ja toiseen kategoriaan. 
 
6.3 Globaalista henkilökohtaiseen – mitä opetetaan? 
 
Maantieteessä aiheita ja teemoja käsitellään globaalista lokaaliin, tai henkilökohtaiseenkin, 
kuten Cantell (2005c) otsikoi. Ulottuvuus maailmanlaajuisesta paikalliseen erottaa 
maantieteen muista oppiaineista ja on tärkeä elementti muuttuvassa ja ”kutistuvassa” 
maailmassa. Kansalaisuudesta oppimista ja kansalaisuuden kokemista paikalliselta tasolta 
maailmanlaajuiselle pidetään maantieteen opetukselle ja kansalaiskasvatukselle yhteisenä 
 76 
tekijänä (QCA 1998: 53), mutta mitä tämä tarkoittaa käytännössä? Akateemisessa 
maantieteessä kansalaisuus on toiminut tutkimuksen kohteena ja käsitteiden lähteenä sekä 
poliittisen ja sosiaalisen maantieteen kohtaamispaikkana. Erityisesti maantieteilijöitä ovat 
kiinnostaneet tilat, joissa kansalaisuutta on vaalittu, toteutettu käytännössä sekä 
kyseenalaistettu. (Painter & Philo 1995: 107; Desforges ym. 2005). Koulumaantieteessä 
kansalaisuus käsitteenä ei tule kuitenkaan esiin analyyttisessä mielessä. 
 
Maantieteen opetuksella vaikutetaan oppilaiden maailmankuvan muodostumiseen, ja tavoite 
”kehittää oppilaiden maantieteellistä maailmankuvaa ja sen alueellista perustaa” mainitaan 
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2004: 183). Maantiede tarjoaa oppilaille tavan ”laittaa 
itsensä kartalle”, sijoittaa itsensä suhteessa muihin ihmisiin ja muihin paikkoihin (Morgan 
2001: 89). Myös kansalaisuudessa on kyse johonkin kuulumisesta sekä oman itsensä suhteesta 
muihin. Millaisten yhteisöjen jäseniksi oppilaita kasvatetaan? Kuvataanko maailma valmiina 
vai esitetäänkö oppilaille vaikuttamismahdollisuuksia? 
 
Näiden lähtöajatusten pohjalta kuvaan seuraavassa maantieteen opetuksen tarjoamaa 
maailmaa sekä opettajien näkemyksiä erilaisista kansalaisuuksista. Skaala globaalista 
henkilökohtaiseen on laaja, eikä kaikkia asioita ole pystytty yksissä haastatteluissa kattamaan 
– siten en edes kuvittele pystyväni tyhjentämään aihetta kokonaan. On myös muistettava, että 
oppilaiden ”merkityskarttojen” rakentamisessa ja maailman ”kulttuurisessa tuottamisessa” 
(Morgan 2001) on kyse hyvin paljon muustakin kuin sisällöistä ja käsitteistä. Käsittelen 
esimerkiksi työtapoihin ja toimintakulttuuriin liittyviä asioita myöhemmin tässä työssä (luku 
6.4), ja tässä luvussa keskityn lähinnä joihinkin maantieteellisiin sisältöihin ja maailman 
kuvaamisen tapoihin. 
 
6.3.1 Ylikansalliset kansalaisuudet 
 
Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelman mukaan koulujen tuli huomioida Suomen 
kansalaisuuden ohella myös EU:n kansalaisuus ja maailmankansalaisuus (Valtioneuvosto 
2006). Erityisesti maailmankansalaisuuteen kasvattaminen liitetään usein maantieteen 
opetukseen (esim. Huckle 1986/1988; Wade 2001; Cantell ym. 2007). 
Maailmankansalaisuuteen kasvattaminen on myös keskeinen osa nykyistä 
kansalaiskasvatusta, ja esimerkiksi brittiläinen Oxfam-kansalaisjärjestö on hahmotellut 
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maailmankansalaisuuteen17 (global citizenship) kasvattamiseen liittyvää opetussuunnitelmaa 
kouluille (Oxfam 2006). Oxfamin mukaan maailmankansalainen on muun muassa tietoinen 
laajemmasta maailmasta ja omasta roolistaan maailmankansalaisena, kunnioittaa ja arvostaa 
erilaisuutta, ymmärtää kuinka maailma toimii, tyrmistyy sosiaalisesta 
epäoikeudenmukaisuudesta, osallistuu yhteisöissä monella tasolla lokaalista globaaliin, haluaa 
toimia tehdäkseen maailmasta kohtuullisemman ja kestävämmän sekä kantaa vastuun 
teoistaan. 
 
Maailmankansalaisuus kiteytetään usein iskulauseeksi ”ajattele maailmanlaajuisesti – toimi 
paikallisesti”. Haastattelemieni opettajien puheessa maailmankansalaisuus ja 




Mitä taitoja maailmankansalainen tarvitsee? 
 
”No maailmankansalainen tarvii kyllä,täytyis jossain määrin olla hallinnassa nuo äskeiset [maantieteen 
opetukselle yleensä luetellut] tavoitteet ainakin osittain. Et se on saavuttanu ne. Ei pysty sopeutuu taatust 
mihinkään uuteen ympärstöön, jos ei myös hyväksy sitä, sen ympäristön niinku vaikkapa arvoja. 
Sopeutumiskyky on aika semmone, meil ihmisilläkin semmonen tärkeä, et ilman sitä karsiutuu muuten täst 
luonnost pois, tai siit ympäristöst mihin yrittää. Et pitää yrittää, myös sit toisaalta pitää yrittää sopeutuu vaikkei 
niit arvoi täysin hyväksyiskään.” (Anne) 
 
”No pitkälti samoja taitoja tietysti ku mitä Suomen kansalainenkin tarvitsee. No kielitaito on varmasti 
ensarvosen tärkeessä asemassa, et pystyy ihmisten kanssa kommunikoimaan. Mutta just nää arvot, asenteet, 
tietysti nimenomaan ympäristön kannalta, on hyvinkin tärkeitä, että se mitä suomalaiset tekee, niin sillä ei oo 
paljookaan merkistystä, et se viesti pitäis saada aika paljolti laajempaan tietoisuuteen.” (Kalle) 
 
Tuleeko maailmankansalaisuus esiin maantieteen opetuksessa? 
 
”No kylhän sitä tulee. Et Suomi on niin kansainvälinen jo nykyisin. Että kasin mantsassa käydään Eurooppaa 
läpi jollon EU:ta ruoditaan. Sitten, no ysin mantsassa puhutaan lähinnä Pohjoismaista ja Baltiasta, ja siinäkin. Ja 
seiskan mantsassa puhutaan esimerkiks aikavyöhykkeistä, niin sehän tulee aika konkreettisesti siinä, et kun te 
lennätte sitten Jenkkeihin töihin ja näin ja että, et se tulee lähinnä niinku tätä kautta.” (Marjo) 
 
”No se on just se Ympäristö-kurssi, että mitä on köyhyys, miksi, miten siihen vois vaikuttaa. Siis reilun kaupan 
toiminta ja. Niin se on ehkä just sen kurssin asiaa, et kun minä ostan täällä jotain niin miten se vaikuttaa 
jossain.” (Hanna)  
 
Kuva 6. Opettajien puhetta maailmankansalaisuudesta 
 
 
Opettajien näkemyksistä Hannan kuvaus maailmankansalaisuudesta maantieteen opetuksessa 
vastaa eniten Oxfamin (2006) ajatusta: yksilön oma toiminta kytketään laajempiin asioihin. 
                                                 




Hanna ei miellä globaaleja ongelmia lamauttaviksi, vaan ratkaisu löytyy paikalliselta tasolta 
ja henkilökohtaisista valinnoista, ”niin, mut onhan ilmastonmuutos sitäkin et kulkeeko 
polkupyörällä vai, tai sitähän se nimenomaan on”. Vaikka Kalle määrittelee 
ympäristönsuojeluun liittyviä arvoja ja asenteita maailmankansalaisen taidoiksi, on Kallen 
suhtautuminen vaikuttamiseen täysin päinvastainen. Jos sillä, mitä me suomalaiset teemme, ei 
ole merkitystä, onko yksittäisen oppilaankaan teoilla? Eikö sillä, mitä minä teen tai mitä 
suomalaiset tekevät, ole merkitystä? Oxfamin (2006) ja yleisemminkin 
maailmankansalaisuuteen liittyvä ajatus kuitenkin on juuri se, että paikallisilla teoilla on 
globaalistikin merkitystä.  
 
Opettajat liittävät maailmankansalaisuuteen (kuva 6) myös ajatuksen kansainvälistymisestä ja 
(länsimaisen) ihmisten liikkuvuudesta: kielitaito ja aikavyöhykkeiden ymmärtäminen ovat 
tärkeitä nuorten elämässä, jos he matkustelevat tai menevät opiskelemaan tai töihin 
ulkomaille. Oletan myös Annen viittaavan sopeutumisesimerkillään tähän, vaikka kuvaus 
sopeutumisesta ei anna kuvaa kovin moniarvoisista yhteisöistä ja aktiivisista yksilöistä. 
Maailmankansalainen länsimaisena ”travellerina” tai ”bisnesmiehenä” voi ehkä olla luoteva 
lähestymistapa aiheeseen, muttei tee maailmankansalaisuudesta kovin maailmanlaajuista tai 
poliittista.   
 
Olin ajatellut, että globaalit asiat ja maailmankansalaisuus voisivat nousta jotenkin esiin 7. 
luokan maantieteessä, onhan kurssin otsikko ”Maa – ihmisen kotiplaneetta”. Kurssin 
keskeisiä sisältöjä ovat maailman alueellinen jäsentäminen, maapallon sisäiset ja ulkoiset 
tapahtumat sekä kahden tai useamman maanosan luonnonolojen, ihmistoiminnan ja 
kulttuuristen piirteiden vertailu (Opetushallitus 2004: 184). Kurssiin liittyvässä oppikirjassa 
tuodaan myös esiin maailmankansalaisuus (Cantell ym. 2005). Marjon aikavyöhyke-
esimerkki on kuitenkin ainut konkreettinen maailmankansalaisuuteen liittyvä esimerkki, jonka 
opettajat tähän kurssiin liittävät. Kirsi sanoo, että Maailma-kurssi on enemmän 
luonnontiedepainotteinen, Eurooppa kulttuurimaantiedepainotteinen. Maailma-kurssilla 
Maapallon rakenne, ilmasto, kasvillisuus ynnä muut, samoin kuin nimistön opettelu, vievät 
Kirsin mukaan niin paljon aikaa, ettei sinne maailmankansalaisuutta ”paljoa mahdu”.  
 
Oxfamin (2006) maailmankansalaisuus ei ole kuitenkaan vain globaalia ajattelua, vaan myös 
toimimista paikallisesti – siten maailmankansalaisuutta voi olla luontevaa käsitellä myös 
paikallisten asioiden yhteydessä. Kuten Hanna sanoo yllä (kuva 6), maailmankansalaisuus 
liittyy hänen pitämäänsä Ympäristö-kurssiin, jossa käsitellään globaaleja ongelmia sekä 
 79 
yksilön vaikutusmahdollisuuksia. Tähän ympäristövastuulliseen maailmankansalaisuuteen 
palataan myöhemmin (luku 6.3.3). 
 
Maantieteen opetuksessa Eurooppaa käsitellään koko kurssin verran. Jos maailmakurssiin ei 
mahdu maailmankansalaisuutta, mahtuuko Eurooppa-kurssiin EU:n kansalaisuutta? Onko 
maantieteen opettajan tehtävä kasvattaa eurooppalaisia kansalaisia? Onko maantieteen 
opettajan tehtävä kannustaa äänestämään europarlamenttivaaleissa? Tai kuten Rikkinen 
(1998d: 220) kysyy: ”Miten Eurooppaa alueena, sen maita ja kansoja tulisi sitten koulussa 
käsitellä, jottei tuloksena olisi jäykkiä stereotyyppisiä ajattelumalleja?” 
 
Eurooppa-kurssin keskeiset sisällöt kiteytetään kahteen virkkeeseen: ”Euroopan karttakuvan, 
luonnonolojen, maiseman ja ihmisen toiminnan peruspiirteet sekä niiden vuorovaikutus 
Euroopan eri alueilla” ja ”Euroopan maantieteellinen tarkastelu osana maailmaa ja Euroopan 
tulevaisuus” (Opetushallitus 2004: 184). Kurssilla tehdään usein myös tutkielmat. Esimerkiksi 
Hanna sanoo, että Eurooppa-kurssi on ”vahvasti tutkielmakurssi”, ja on vähän 
sattumanvaraista aina, mitkä teemat nousevat esiin tutkielmien purkutilaisuudessa. 
 
Eurooppa-kurssissa kaikki haastattelemani opettajat sanovat käsittelevänsä koko Eurooppaa, 
eivät vain Euroopan unionia. Kirsi sanoo nauraen, että me nyt kuulutaan Euroopan unioniin, 
mutta hän sanoo tuovansa EU:n ja Euroopan sisällä olevat kansat ominaan, ja hän ”tykkää että 
on kivaa kun on eri nurkissa erilaisia”.  
 
Kun kysyn opettajilta, tuleeko maantieteen opettajan luoda yhteistä eurooppalaisuutta ja 
vahvistaa EU-identiteettiä, saan suoria ja kieltäviä vastauksia:  
 
 – – No mä en ite haluu sitä vahvistaa. – – Et mä en ota sitä huomioon myöskään 
 opetuksessa, (nauraa) se on täysin keinotekoinen juttu. (Kalle)  
 
 – – Niin, en oo aatellu (nauraa) et pitäis luoda joku unionin kansalainen. (Kirsi)  
 
 Eei todellakaan ole – – (Anne) 
 
 Mmmm, no se on ehkä historian opettajan asioita enemmän. (Hanna) 
 
Kallen opetuksessa oppikirjoja käytetään lähinnä käsikirjoina, mutta hän sanoo, että sen 
minkä hän on uutta oppikirjaa selannut, niin varmaan siinä tuodaan jollakin tapaa esille 
yhtänäistä eurooppalaista identiteettiä. Omassa opetuksessaan Kalle ei kuitenkaan halua tehdä 
sitä, ja hän näkee myös yhteisen EU-identiteetin luomisen vaikeaksi tehtäväksi: 
kansallisvaltiot ovat Euroopassa vahvoja historiallisista syistä johtuen, ja EU perustuu 
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talouteen ”mut ne kaikki muut toimenpiteet on enemmän sitä tukevia”.  
 
EU tuntuu konkretisoituvan maantieteen tunneilla yhteisenä lainsäädäntönä. Annen mukaan 
EU:sta käydään oppilaiden kanssa kriittisiäkin keskusteluja:  
 
 – – Se on kait sit et mistä keskustellaan, ne on just näit typerii direktiivejä, joita me ei 
 välttämättä ymmärretä ihan omaksemme tääl Suomes. Et EU:sta ikävä kyllä aina 
 konkretisoituu ne aina ne semmoset ikävimmät puolet, eikä ne hyvät puolet – – 
 
Marjon mukaan tunneilla käsitellään unionista lähinnä se, että  
 
 – – ne valtiot tekee yhteistyötä ja miks ne tekee yhteistyötä, ja miks ne riitelee joka 
 asiasta keskenään – – Et minkä takia Brysselissä ei ymmärretä et Suomen kasvukausi 
 on yks kolmasosa siitä mitä se on Belgias. 
 
Annen sanoo oppilaiden mielipiteiden EU:sta olevan usein kielteisiä. Aiheesta keskustellaan 
Annen mukaan kodeissakin, ja opettajana kuulee kotien mielipiteitä oppilaiden kautta. 
Toisaalta eivät haastateltavien opettajienkaan mielipiteet näytä olevan kovin positiivisia EU:n 
suhteen. Opettaja suodattaa asiat oman subjektiivisen maailmankuvan kautta, ja voidaan 
Rikkisen (1998d: 223) tavoin kysyä, välittyykö opettajien pessimistinen ja negatiivinen 
näkemys myös oppilaille. 
 
Haastatteluissa EU ei juurikaan tule esiin poliittisena toimijana, pikemminkin taloudellisena. 
Ainoastaan Marjo tuo esiin yhteistyön, ja senkin riitelynä. Yllä kuvatun kaltainen EU tuskin 
näyttäytyy oppilaille aktiivisena toimijana Euroopassa ja koko maailmassa, tai kohteena, 
johon kansalaiset voivat vaikuttaa. Ainoa haastatteluissa esiin tuleva esimerkki oikeastaan on, 
kun Marjo sanoo oppilaita huvittavan, miten naiiveja Brysselissä ollaan suomalaisen 
maatalouden edellytysten suhteen. Marjo kehottaakin oppilaita ottamaan tehtäväkseen sen, 
että menevät kertomaan, kuinka ”spesiaalimaa” Suomi on – olemaan kunnon Suomen 
kansalaisia.  
 
Opettajat eivät, ainakaan tietoisesti, vastaa kansalaiskasvatushankkeiden haasteeseen luoda 
eurooppalaista kansalaisuutta. Eurooppaa ja eurooppalaisuutta tarkastellessa ja rajat niiden 
ympärille vedettäessä Eurooppa ja Euroopan kansalaisuus tulevat kuitenkin määritellyiksi – 
samoin kuin ne, jotka rajataan ulos (Jones 2001). Vaikka Rikkisen (1998d: 225) mukaan jo 
vuoden 1985 opetussuunnitelmassa kehotettiin opettamaan Eurooppaa kokonaisuutena, eikä 
valtio valtiolta edeten, tuntuu haastatelluille opettajille Eurooppa edelleen koostuvan 
itsenäisistä kansallisvaltioista, joista kukin oppilas tekee oman tutkielman. Toisaalta 
valtioiden merkitys ei kuitenkaan tarkoita sitä, että opetuksessa edettäisiin välttämättä valtio 
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kerrallaan. Kuten Kalle sanoo, voidaan tunneilla edetä yleismaantieteellisesti aihe kerrallaan, 
ja oppilaat tekevät sen rinnalla kotona omia valtiotutkielmiaan. Valtiotutkielmillekin on 
vaihtoehto: Iiris teettää oppilailla Interrail-vihkot, joihin oppilaat valitsevat oman 
kiinnostuksensa mukaan tietyn määrän kohteita tutkittaviksi. 
 
6.3.2 Kansallinen kansalaisuus ja puuttuva paikallisuus 
 
Isossa-Britanniassa on Morganin (2000, 2001; myös Edwards 2001) mukaan viime aikoina 
ehdotettu, että kouluissa tulisi opettaa ”hyvin brittiläistä maantiedettä”. Näin voitaisiin 
vaikuttaa siihen, että globaalistuvassa maailmassa ihmiset kuuluisivat edes johonkin – eli 
omaan valtioon. Taustalla on ajatus, että edes kansallinen identiteetti olisi jotain pysyvää 
aikana, jolloin sosiaalinen ja maantieteellinen liikkuvuus, työpaikkojen vaihtuminen ja 
perheiden hajoaminen ovat suurta. (Morgan 2001: 93). Kansainvälisen tutkimuksen (Gerber 
2003, Cantellin ym. 2007: 34 mukaan) kansalliseen identiteettiin liittyvät aiheet ovat edelleen 
tärkeimpiä teemoja monien maiden maantieteen opetuksessa. Toisaalta, kansallinen 
identiteetti on hankala määritelmä. Voidaan kysyä, kuten Morgan (2001): Kuka määrittelee 
sen kansallisvaltion, jonka jäseneksi nuoria tulisi kasvattaa? Tai kuten Jones (2001): 
Voidaanko maantieteen opetuksella saada joku tuntemaan olonsa ulkopuoliseksi?  
 
Peruskoulussa maantieteen opetus usein päätetään kurssiin, jossa omaa valtiota käsitellään 
aluemaantieteen kaavan mukaisesti ”geologiasta (lähes) ideologiaan”.18 Opetussuunnitelman 
(Opetushallitus 2004: 184) kurssia koskevat sisällöt ulottuvat Suomen karttakuvasta ja 
maisemasta Suomeen osana maailmaa. 
 
Anne, Iiris, Kalle ja Kirsi pitävät Suomi-kurssia hyvin luonnontiedepainotteisena. Kalle 
sanoo, että aikapula uhkaa siinä vaiheessa kun päästään niihin ”kulttuurimaantieteen 
mielenkiintoisiin kysymyksiin”, mutta muuten opettajia luonnontieteellisen aineksen 
korostuminen ei tunnu haittaavan. Kirsi perustelee luonnonmaantieteellisen aineksen 
painottumista sillä, että niitä ei käsitellä missään muussa oppiaineessa. Sen sijaan se, että 
kulttuurimaantieteellisiin asioihin ei oikein ehditä, voidaan Kirsin mukaan joitain asioita 
jättää lukioon, tai Annen mukaan muihin aineisiin: 
 
                                                 
18 Mielenkiintoinen sivuhavainto kuitenkin on, ettei Kirsin ja Hannan kouluissa opetettu erillistä, ainoastaan 
Suomea tarkastelevaa kurssia edellisen opetussuunnitelman aikaan ollenkaan. Kouluissa oli siten tehty oma 
päätös opettaa jotain muuta Suomi-kurssin sijaan tai Suomen maantieteeseen liittyviä asioita jollain muulla 
tavalla kuin erillisenä kurssina. 
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 – – Onneks siinä ysiluokan maantiedos on kuitenkin paljon semmosii aiheita, jotka 
 käsitellään sitten vaikkapa yhteiskuntaopissa tai opossa tai muussa. 
 
Tavallaan Anne onkin oikeassa: yhteiskuntaopin keskeisiä sisältöjä ovat muun muassa 
erityyppiset yhteisöt ja vähemmistö- ja osakulttuurit, yksilön mahdollisuudet toimia 
kotikunnassa, oman valtion kansalaisena, Pohjoismaissa ja EU:ssa sekä kestävä kehitys ja 
muut keinot hyvinvoinnin edistämiseksi (Opetushallitus 2004: 228). Maantieteen ei tietenkään 
tarvitse astua yhteiskuntaopin ”tontille”, mutta toisaalta, maantieteen Suomi-kurssiin tulisi 
kuitenkin opetussuunnitelman mukaan kuulua myös kulttuurimaantieteellistä ainesta.  
 
Vaikka opetussuunnitelmassa ei maantieteen yhteydessä korosteta kansalliseen identiteettiin 
tai suomalaisuuteen liittyviä kysymyksiä, voidaan suomalaisuutta määritellä tunneilla yhdessä 
oppilaiden kanssa. Kalle sanoo käsitelleensä tunneilla juuri ennen haastattelua itä- ja 
länsisuomalaisten eroja. Kallen mukaan maantieteen opetus menee myös samoille aluille 
äidinkielen ja historian kanssa: ”mitenkä kansallista identiteettiä on haettu sieltä [Kalevalasta, 
Karjalasta] ja minkä takia sitä lähettiin 1800-luvun loppupuolella hakemaan sieltä, mihinkä se 
tähtäs”. Kallen mielestä oppilaat ovat kiinnostuneet ja osaavat arvostaa kulttuuriperintöään, 
sekä näkevät juurensa siellä. Kallen mukaan oppilaat voivat olla jopa konservatiivisempia 
tässä suhteessa kuin vanhempansa:  
 
 – – itse asiassa, kun haluttiin kuvailla et mitkä on suomalaisiin hyvinkin liittyviä 
 ominaisuuksia, niin isänmaallisuus ja sisukkuus oli niitä jotka tuli sieltä 
 ensimmäisinä. Mistä lie sitten johtuu, et onko se tämmösiä historiallisia myyttejä et 
 niitä aina sukupolvi toisensa jälkeen tuo esiin vai onko niillä sitten jotakin ihan 
 konkreettista käytännön pohjaakin, ehkäpä. 
 
Kalle vahvistaa myös ajatukseni, että suomalaisuus näyttäytyy helposti valkoisena, 
nimikristittynä olemisena. Toisaalta, Kallen mukaan heidän koulualueellaan vähemmistön 
edustajia on hyvin vähän, ja tilanne voisi olla erilainen jossakin muussa koulussa.  
 
”Suomen väestö ja sen vähemmistökulttuurit” on yksi opetussuunnitelman mainitsema 
keskeinen sisältö (Opetushallitus 2004: 184). Marjon mukaan mitään erityistä tuntia aiheesta 
ei kuitenkaan ehdi pitämään, mutta hän sanoo mainitsevansa asian aina tilaisuuden tullen, 
esimerkiksi kun puhutaan ”meiän pakolaisista, evakoist, siinä vaiheessa mä aina sanon et nää 
on ihan samalla tavalla evakkoi nää somalit”. Marjon muut esimerkit vähemmistöjen esiin 
tuomisesta liittyvät ihmisen biologiaan ja kehollisuuteen. Marjo sanoo kertovansa biologian 
opetuksessa tumman ihonvärin hyödyistä auringonotossa ja afrikkalaisten leveän lantion 
hyödyistä synnytyksessä, jolloin Marjon mukaan ”näkee selväst, kun nää somalioppilaat 
oikeen röyhistää rintaa”.  
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Monikulttuurisuutta ei opettajien kanssa käsitelty kovin syvällisesti, vaikka etenkin Annen, 
Kirsin ja Marjon koulut olivat monikulttuurisia yhteisöjä ja monikulttuurisuus on varmasti 
arkipäivää koulun epävirallisissa käytännöissä. Sirpa Tani (2005: 93) tekee 
opetussuunnitelmaan liittyen huomion, että vaikka monikulttuurisuus mainitaan, jää sen 
sisältö kuitenkin avoimeksi. Samaa ajatusta voisi pohtia hyvin myös maantieteen opetuksen 
suhteen. 
 
Suomalaisuus maantieteen opetuksessa on ehkä sen ”itsestäänselvyyden” vuoksi hankala asia. 
Yritin kysyä opettajilta, minkälaisena Suomea ja suomalaisuutta käsitellään Suomi-kurssilla, 
mutta kysymykseni olivat kenties huonosti muotoiltuja, koska en oikein saanut vastauksia. 
Opettajat vastasivat, että ensin käsitellään luonnonmaantieteellisiä asioita ja sitten 
kulttuurimaantieteellisiä sen verran kuin ehditään. Vaikka maantieteessä Suomea käsitellään 
kartoitettuna, fyysisenä tilana, voidaan kuitenkin ajatella, että kansakunnan tila on myös 
sosiaalinen ja kultuuris-henkinen, imaginaarinen ja symbolinen, kerrottu ja uudelleen kerrottu 
(Gordon & Lahelma 1998: 255). Etnografista tutkimusta kahdessa helsinkiläisessä 
yläkoulussa tehneet Gordon ja Lahelma (1998: 251) kutsuvat koulussa esiin tullutta 
kansalaisuutta ja kansallisuutta Michael Billigin (1995) termiä käyttäen banaaliksi: 
”kansallisuudesta ja kansakunnasta muodostuu itsestään selvänä pidetty tausta sosiaalisille, 
kulttuurisille ja tilallisille käsityksille”; kansallisuus on mukana äänettömänä ja 
arkipäiväisenä. Gordonin ja Lahelman (1998: 275) tutkimuksen mukaan koulukasvatukseen 
sisältyvä implisiittinen, banaali kansalaisuus määrittyykin suomalaisuudeksi, ”joka useissa 
tilanteissa paljastuu valkoiseksi, junttimaiseksi, jääkiekkoa harrastavaksi mieheksi”. 
 
Vaikkei aineistostani voikaan tehdä johtopäätöksiä maantieteen opetuksen rakentamasta 
suomalaisuudesta, on mielenkiintoista pohtia banaalin kansalaisuuden lisäksi Suutarisen 
(esim. 2004) ja Harisen (2000a, 2000b) ajatuksia ”kansallisesta suurkertomuksesta” ja 
”valmiiksi rakennetusta ja taistellusta” Suomesta. IEA Civics -tutkimuksen mukaan 
suomalaisnuorten kansallinen identiteetti poikkeaa muiden Pohjoismaiden nuorten 
omaksumasta kansallisesta kuvasta, ja Suutarinen (2004) selittää tätä suomalaisnuorille 
opetetun kansallisen suurkertomuksen luonteella. Suutarisen (2004: 183) mukaan ainakin 
1990-luvun yläkoulun oppikirjat välittävät kuvaa erikoisesta ja syrjässä asuvasta pienestä, 
maailman luterilaisimmasta kansasta, jolla on vaikeasti opittava kieli ja jonka ”valtiollinen 
historia on muusta maailmasta erillistä vaeltamista kriisin ja uhanalaisen rauhan välillä”. 
Kuvataanko Suomi tällaisena myös maantieteen opetuksessa? Vastaako tämä näkemystä 
nykymaailmasta? ”Liian valmiin maailman” selitystä voidaan käyttää myös yhteiskunnallisen 
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passiivisuuden perustelemiseen, kuten Harinen (2000b) tekee:  
 
 Valmiiksi tarjottujen sankarikertomusten vastaanottaminen on voinut olla omiaan 
 luomaan vetäytymisen mentaliteettia, jossa osallisuus onkin saamista ja valmiista 
 nauttimista, ja jossa valtio hahmottuu antajana ja anonyymina maksajana, ei niinkään 
 poliittista aktiivisuutta odottavana kansalaisuuden kenttänä, ja jossa kansalaiset 
 saavat olla tyytyväisiä niin kauan, kuin on jotakin saatavaa.  
 
 
Paikallinen taso ei näy yläkoulun maantieteen opetuksen kurssien nimissä, mutta oman 
lähiympäristön tai kotikunnan pienimuotoinen tutkiminen luonnonympäristön, rakennetun 
ympäristön ja sosiaalisen ympäristön suhteen kuuluu Suomi-kurssin keskeisiin sisältöihin 
(Opetushallitus 2004: 184). Annen, Hannan, Kallen, Kirsin tai Marjon mukaan oma kotikunta 
ei kuitenkaan saa suurta osaa maantieteen sisällöissä tai Suomi-kurssissa, Hannan sanoin ”ei 
mul oo tullu ees mieleenkään suoraan sanottuna”.  
 
Annen ja Kirsin mukaan kotikunta tai lähiseutu korostuu maantieteessä lähinnä retkinä, 
”käydään kattomas et onks tuo kallio tuos pihal vaik silokallio ja käydään kattomas 
hiidenkirnuu”, ja oman lähialueen asioita voi käyttää esimerkkeinä muiden teemojen 
yhteydessä. Marjon koulussa koulujen yhdistäminen oli haastatteluhetkellä ajankohtaista, ja 
Marjon mukaan oma kotikunta tulee esiin koulun jokapäiväisessä elämässä ja 
kunnallispolitiikan ruotimisessa ”ihan pohjamutia myöten”, ”et kylhän ne oppilaatkin on siitä 
tietosia, että yhteiskunnalliset päätökset ei oo aina ihan niinku asukkaitten kannalta kaikista 
järkevimpii”. Iiris on ainut opettajista, joka ottaa maantieteen opetuksessa oman kotikunnan 
omaksi sisällökseen. Iiriksen mukaan aihe on ”nyt ollu ihan yhden tunnin varassa”, ja tunnilla 
on lähinnä katsottu kunnan karttaa, sijaintia muuhun pääkaupunkiseutuun nähden, tiestöä ja 
kaupunkirakennetta, sekä ehkä katsottu kuvia.  
 
Suomi-kurssin keskeisiin sisältöihin kuuluu opetussuunnitelman (Opetushallitus 2004: 184) 
mukaan myös ”vaikuttamismahdollisuudet oman ympäristön suunnittelussa ja 
kehittämisessä”, mikä usein tarkoittaa aluesuunnittelun ja kaavoituksen käsittelyä. Kuitenkin 
vain Iiris ja Kirsi sanovat käsittelevänsä aihetta. Marjon mukaan kunnallispolitiikka ja muu 
semmoinen jää yhteiskuntaopin tunneille, ja maantieteen tunneilla aiheesta ei ajanpuutteen 
takia puhuta juurikaan mitään. Hannan mukaan ”peruskoulussa ei kyl missään nimes oo tullu 
kaavotusasiat”, mutta Hanna pohtii asian korjaamista koulunsa uuden Suomi-kurssin 
yhteydessä.  
 
Kirsin tunneilla on puhuttu kaavoituksesta enemmän tai vähemmän, käyty läpi eri 
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kaavamuodot sekä tutkittu kaupungin kaupunkisuunnitteluun liittyvää esittelylehtistä. Kirsin 
mukaan monet oppilaat ovat jo ehtineet heittää postissa tulleen esittelylehtisen pois, mutta 
tunnilla siitä on kuitenkin katseltu yhdessä koulun lähialuetta. Kirsin mukaan aihe on 
mielenkiintoinen, mutta paljoa ei kuitenkaan ehdi. Iiris on samaan tapaan käsitellyt vähän 
kaavoitusasioita ja yrittänyt kaavaluonnoksen perusteella havainnollistaa kotikuntansa asioita. 
Suomi-kurssin yhteydessä aihetta ehtii kuitenkin vain raapaista, ja kaavoituksen käsittelyn 
johtuu Iiriksen mukaan vain siitä, että hän on taustaltaan maantieteilijä ja pitää maantieteen 
puolia. Iiris on opettanut kaavoitusasioita myös lukiossa ja tuo esiin oppilaiden reaktion 
asiaan:  
 
 – – Niillä menee jollain kummalla tavalla korvat lukkoon (nauraa). Kun ne kuulee 
 sanan aluesuunnittelu ja kaavoitus. Ja ne jo niinku ottaa semmosen asennon, et 
 odotetaan et tää menee ohi tää kuiva juttu. – –  
 
 
Aktiivisen kansalaisuuden kannalta on harmi, jos maantieteen kursseilla jätetään 
käsittelemättä oman elinympäristön suunnitteluun liittyviä kysymyksiä, tai jos niitä ei tuoda 
eläviksi. Oma elinympäristö on osa nuorten jokapäiväistä elämää, ja elinympäristön 
suunnitteluun liittyvät asiat tarjoaisivat myös aitoja mahdollisuuksia osallistumiseen ja 
kontekstuaaliseen oppimiseen (Cantell 2001). Myös monissa nuorten osallisuushankkeissa 
keskitytään oman elinympäristön kehittämiseen (esim. Hesan Nuorten Ääni -hankkeessa 
kouluympäristön). Aiheen käsittely maantieteen opetuksessa voisi tukea siten myös 
osallisuushankkeita.  
 
6.3.3 Ympäristövastuullinen kansalaisuus 
 
Eurydicen (2005: 15) kansalaiskasvatustutkimuksessa tehtiin huomio, että Pohjois-Euroopan 
maissa, kuten Suomessa, Virossa, Islannissa ja Norjassa, vastuulliseen kansalaisuuteen liittyi 
olennaisesti luonnon kunnioittaminen; kansalaiskasvatus ja ympäristökasvatus kytkeytyivät 
toisiinsa. Myös Borg (2004) tuo esiin ajatuksen, että kansalaisvaikuttaminen voi olla 
luontevinta tuoda esiin koulussa nimenomaan ympäristökasvatuksen kautta, ja 
opetussuunnitelmassakin aktiivinen kansalaisuus liitetään kestävään elämäntapaan 
(Opetushallitus 2004). Kansainvälisesti tarkastellen (Gerber 2003, Cantellin ym. 2007: 34 
mukaan) maantieteen opettajat pitävät ympäristökasvatukseen liittyviä teemoja tärkeinä. 
 
Hannan ja Kirsin kouluissa ympäristöasiat saavat oman kurssinsa ja molemmissa kouluissa 
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kurssi on yhteinen biologian kanssa. Annen, Iiriksen, Kallen ja Marjon opetuksessa 
ympäristöasiat tulevat kolmeen muuhun maantieteen kurssiin integroituina. Sinänsä 
integraatio voi olla kaunis ajatus, mutta käytäntö eri: Marjo myöntää, että ympäristöasiat 
tulevat kurssien lopussa, ”mitä ei varmaan pitäis olla”. Se, ehditäänkö ympäristöasioita 
käsitellä ”riippuu aika paljon siitä mitä muuta hässäkkää koulus sit on, et jääks niit tuntei vai 
ei”. Iiriksen mukaan ympäristönsuojeluun liittyvät asiat ovat tärkeitä maantieteen opettajalle, 
mutta toteutus voi olla sitä, että ”jossain vaiheessa vaikka väkisin pusertaa jossain rakosessa”. 
Kallen opetuksessa ympäristöasiat kuuluvat enemmänkin biologiaan, vaikka aiheita on hänen 
mielestään turha lokeroida. Kulutus ja henkilökohtaiset valinnat ovat biologian opetuksen 
asioita, globaalit ympäristöongelmat sen sijaan tulevat molemmissa aineissa, ehkä vähän eri 
näkökulmista. 
 
Kurssijärjestelyjen lisäksi myös siinä, miten opettajat suhtautuvat ympäristöasioiden 
opettamiseen on eroja:  
 
 – – tavallaan mä siis yritän mahollisimman paljon välttää et mä kaatasin näitä 
 kierrätysasioita tai ympäristönsuojeluasioita tai muita oppilaitten niskaan. Kun sit on 
 aina näitä kiltteä ysin kympin tyttöjä, jotka ottaa kaiken maailman taakan harteilleen. 
 Ja ne, suorastaan näkee, et ne murtuu niitten alla. Niin mä ihan tarkotuksella en vielä 
 aikuisten asioita yritä niille niinku kaataa niskaan – – Justiinsa niinku esimerkiks 
 liikenteen saastuttavuus tai tällanen näin, niin tää yhteiskunta ei toimi. Sä et pysty 
 hoitaan sun lapsia ja käymään töissä, ja töissä taas on pakko käydä koska pitää saada 
 rahaa. Ja risumajaan ei voi takaspäin sit taas muuttaa. Et tavallaan mie en pyri 
 niinku kaatamaan sitä asiaa yhden oppilaan niskaan – – (Marjo) 
 
 Mul on ihan tarkotuksena semmonen järjestys siinä, et miten mä sen vedän, et ensin 
 pistän niiden niskaan ihan hirveen kasan ongelmia, se on ihan tarkotuksella, vaik se 
 kuulostaa hurjalta, et sitä tulee paljon. Sitten tavallaan pointti on kuitenkin alkaa 
 purkamaan sitä et mistä niitä löytyy niitä pieniä ratkaisuja, koska mä ite uskon niihin, 
 vaikka se on tietysti välillä vaikeeta. (Hanna) 
 
Jos Marjo vältteleekin ”aikuisten asioiden” kaatamista nuorten niskaan, on Hannan 
suhtautuminen täysin päinvastaista. Hannan mukaan Ympäristö-kurssilla ”potkitaan suoraan 
sanoen, niinku ärsyyntymään ja barrikadeille”, mutta mukana on kuitenkin huumori. 
Lähestymistapa on rakentava ja ongelmia lähdetään ratkaisemaan pala palalta. Kurssin aikana 
voi tulla aallonpohjiakin, mutta Hanna painottaa voimaantumista ja uskoo itse siihen, että ”jos 
ihmiset havahtuvat asioihin yhdessä, niin sillon ne vie sitä  eteenpäin”.  
 
Hannan mukaan Ympäristö-kurssi ”ei ole pelkkää luonnon, luontoalueiden suojelua 
suinkaan”, vaan mukana on myös yhteiskunnallinen aspekti ja kestävän kehityksen 
sosiaalinen, kulttuurinen ja taloudellinen puoli yritetään tuoda esiin. Kurssilla pohditaan mitä 
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kestävä kehitys on ja mitä sillä ajetaan takaa, nostetaan esiin ”oikeudenmukaisuutta, sekä 
oman maan sisällä että maapallon eri osa-alueiden välil”, käsitellään reilua kauppaa ja 
kulutusasioita sekä ”näitä isoja, ihmisen, tai ihmisen ainakin osittain aiheuttamia katastrofeja 
mitä nyt on kehkeytymässä niinku lämpeneminen ja otsonikato ja näin poispäin”.  
 
Hannan Ympäristö-kurssilla jokainen tekee myös omaan elämään ja kotiin liittyvän pienen 
tutkimustyön esimerkiksi jätteisiin, ostamiseen tai energian- tai veden kulutukseen liittyen. 
Aiheen saa valita itse, ja ensin tutkitaan viikon ajan normaalia käyttäytymistä ja sen jälkeen 
on niin sanottu ”muutosviikko”. Oppilaat tekevät tutkimuksestaan raportin ja pohtivat 
”tapahtuiko mitään eroa, pitäisikö tapahtua mitään eroa, mitä siitä vois jäädä jälkeen”. Hanna 
pyrkii omien sanojensa mukaan välttämään sitä, että sanelisi oppilaille sitä, mikä on oikea 
elämäntapa. Sen sijaan hän antaa lempeät ohjeet ja työn ei tarvitse ”olla mikään kauhean 
jumbo ja siihen ei tartte pakottaa koko sukua mukaan”. Hanna nauraakin, että ”ei missään 
nimessä, et joku ois niinku epäonnistunu, jos äiti loppujen lopuks kieltäytyy biojätteiden 
lajittelusta”. Hannan mukaan jo se, että asioita on pohdittu kahden viikon ajan, on tärkeää. 
Pohdinta on siten tärkeämpää kuin jonkin tietyn päämäärän saavuttaminen. 
 
Hanna on innoissaan Ympäristö-kurssistaan ja myös oppilailta ja vanhemmilta on tullut hyvää 
palautetta. Kurssi on tuonut monille oppilaille ”ahaa-elämyksiä” ja ”se on usein ollut sellanen 
mistä tulee jälkeenpäinkin kommenttia, että tää oli aivan poikkeava kurssi, siis koko 
kouluaikana”. Vanhemmat ovat sanoneet, että koko perheen elämä meni sekaisin, mutta se 
johti siihen, että perheessä keskusteltiin enemmän ja vanhemmat tulivat ajatelleeksi joitakin 
käytännön asioita nuorten aloitteesta uudella tavalla. Kurssilla on siten ollut vaikutuksia 
koulun ulkopuolellekin, ja oppilailla on ollut rooli joidenkin perheiden tapojen 
muuttumisessa. 
 
Kirsi ei ole opettanut Ympäristö-kurssia uuden opetussuunnitelman mukaisesti, ja hänen 
koulussaan työnjako maantieteen ja biologian omaan kurssiin ja fysiikan ja kemian omaan 
kurssiin on vielä muotoutumassa. Kirsi korostaa ympäristöasioiden opettamisessa sitä, ettei 
ole yhtä ainoaa ratkaisua. Kirsi painottaa myös tiedon merkitystä ja sitä, että on olennaista 
ymmärtää ”et kun sä teet näin, niin sä valitset tän”. Ymmärtää voi kuitenkin hyvin 
yksinkertaisella tavalla, ”ei tarvitse tietää mitään kemiallisia kaavoja”. Tärkeää on ymmärtää 
oma rooli kokonaisuudessa ja Kirsi käyttää vertauksena taloustieteen termejä mikrotalous ja 
makrotalous, ”sun oma ympäristö ja sit vähän laajemmat asiat, sun oma autonkäyttö mut siitä 
tulee sit muidenkin autonkäyttö”. Vaikka Kirsi antaa suuren painon tiedolle, hän myöntää 
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kuitenkin tiedon muuttuvuuden. Asiat muuttuvat, mitä ennen sai tehdä ei olekaan enää 
sallittua. Mitä kestävä kehitys on ja montako lentomatkaa kukin saa tehdä? Toisaalta Kirsin 
mukaan meille ei myöskään kerrota kaikkea: ”tällä hetkellä kuka tietää meidän öljyn määrän, 
luulet sä, et isot öljy-yhtiöt tai öljyvaltiot kertoo, et sä tiedä”. Kirsi tuo tällaisia asioita esiin 
myös tunneilla, ja ne johdattelevat myös esimerkiksi keskusteluihin maailmanpolitiikasta ja 
Irakin sodasta.  
 
Esittelin ympäristövastuulliseen kansalaisuuteen kasvattamisen tässä viimeisenä, koska usein 
mielletään, että ympäristöasioita voidaan käsitellä vasta, kun kaikki muut asiat on jo käsitelty. 
Ympäristöasioiden sijoittaminen kurssin loppuun kertoo myös tästä. Ympäristökurssi ei 
kuitenkaan välttämättä päätä maantieteen opetusta, kuten Hannan tapauksessa: 8. luokan 
ympäristökurssin pohjalta ryhdytään tutustumaan 9. luokalla Suomeen, mikä mahdollistaa 
kestävän kehityksen lähestymistavan myös Suomen käsittelyyn. Hanna suunnitteleekin, että 
hänen tulevalla Suomi-kurssilla voitaisiin tehdä ympäristöasioihin liittyviä tutkimuksia: joku 
oppilas voisi tarkastella esimerkiksi tuulivoimaa Suomessa, toinen jätehuoltoa.  
 
6.3.4 Onko maantieteen opetuksessa sijaa yhteiskunnalle? 
 
Maantieteen kurssit vaikuttavat, erillistä Ympäristö-kurssia lukuun ottamatta, hyvin 
luonnontieteellisesti painottuneilta. Lisäksi aluemaantieteen kaavan mukaisesti on olemassa 
tietty totuttu käsittelyjärjestys. Esimerkiksi Iiris kuvaa Suomi-kurssia seuraavalla tavalla: 
 
 – – pakko sanoo, että kun jääkauteen ja kivilajeihin menee aikaa (nauraa), kun ne on 
 vaikeita asioita tai kun niissä on niin monta juttua. Tai ilmasto, syklonit. Meil on 
 kivilajitentti ja mineraalitentti ja jääkauden synnyt. Ja kylhän nyt niihin menee 
 kaikkiin aikaa, niin sitten jää aika vähän siihen [kulttuurimaantieteeseen]. Mut kyllä 
 nyt, täytyyhän se pohja olla, se on pohjana, tai oon sitä mieltä et luontohan on 
 pohjana, se selittää paljon – – et ei voi niinku hypätä, et ei me ehditä näitä käsitellä ja 
 hypätä sinne seurauksiin.  
 
Luonnonmaantieteellisiä asioita tulee käsitellä, ”koska muuten jää tää maapallo 
ymmärtämättä” (Kirsi). Näkemyksellä, että luonnonmaantieteelliset asiat ovat ”perusasioita” 
ja selittäviä tekijöitä, ja kulttuurimaantieteelliset asiat vain seurausta niistä, rakennetaan aika 
yksioikoista näkemystä ihmistoiminnasta, sekä myös maantieteestä. Opettajien puheessa 
tällainen tapa selittää maailmaa tulee kuitenkin esiin, kuten yllä Iiriksen puheessa ja 
esimerkiksi seuraavassa Kallen suomalaisuutta kuvaavassa lainauksessa: 
 
 Sillä lailla, kun ajatellaan tätä, oikeestaan ihan luonnonmaantietoa ja näitä 
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 olosuhteita, mihin ihminen on tän toimintansa sijoittanu. Sitten historiallista 
 perspektiiviä, mitenkä ympäristö kuitenkin jollakin lailla muokkaa sitä ihmistä, joka 
 siinä on ja vaikuttaa. Et miks me nyt suomalaiset ollaan tällasia kun ollaan, ja onko 
 kenties jotakin alueellisia eroja. – – 
 
 
Morganin ja Lambertin (2005: 45–46) mukaan luonnontieteestä omaksutuilla tavoilla 
selitetään opetuksessa usein myös kulttuurimaantieteellisiä sisältöjä. Jotta asioiden ”logiikka” 
tulisi ymmärrettäväksi, joudutaan asioita yksinkertaistamaan, kuten seuraavassa Kirsin 
mainitsemassa tehtävässä: 
 
 – – Oli tässä mulla nytkin kyllä semmonen erikoistehtävä. Nyt luettiin uutta tämmöstä 
 Eurooppa-kirjaa, niin oppilaat, panin, toiset oli nopeampia kuin toiset, niin ne 
 nopeammat sai tehdä et nyt niitten pitää perustaa tota terästehdas ja pohtia syitä miks 
 ne laittaa johonkin. Ja tottakai niitä piti paljon neuvoa, eihän ne heti keksineet mistä 
 lähteä, no tuotantokartasta ja niin edespäin. – – (Kirsi) 
 
Yksinkertaistetut mallit toki helpottavat joidenkin monimutkaisten asioiden ymmärtämistä, ja 
talouteen liittyvät asiat eivät varmasti ole niitä vähiten monimutkaisia. Miten talousasioita 
tulisi opettaa maantieteen tunneilla? Tulisiko terästehtaan sijoittamisen sijaan pohtia jo Kiina-
ilmiötä? Nykymaailma pakottaa opettajan pohtimaan sitä, minkälaisena hän maailmaa kuvaa 
ja miten asioita selittää: 
 
 – – Niinku just metsäteollisuuden yhteydessä tuli just, et kun me on aina kirjotettu 
 vihkoon suunnilleen se et metsä on Suomen tärkein luonnonvara. Niin nyt mun oli jo 
 pakko sanoo tänä vuonna et kuinkahan kauan me tämmösiä kirjotellaan vihkoon, että 
 nyt ei tässä tiedä näistä metsäyhtiöistä. No onhan ne varmaan paljon suomalaisten 
 hallinnassa ja pääkonttorit on täällä ja sillain mut kauanko meillä vielä täällä on ja 
 mitäkin, ja monella ne on niin kansainvälisiä ne yritykset ja painopisteet saattaa 
 siirtyä pikku hiljaa ulos. Et siitä, sitä kautta tulee siitä yritysmaailman 
 monimutkaisuudesta puhetta. (Iiris) 
 
 
Suutarisen (2004: 183) mukaan äidinkielen, biologian, maantieteen ja uskonnon oppikirjoissa 
yhteiskunnallinen aines on niukkaa, ja maantieteen opettajien puhe vastaa osaltaan tätä 
näkemystä. Suutarisen mukaan oppikirjat eivät tarjoa mahdollisuuksia yksilön ja 
yhteiskunnan välisten syiden pohtimiseen: ”Yhteiskunta nähdään niiden teksteissä valmiina 
luomuksena, joka pystyy automaattisella toiminnallaan takaamaan niin luonnon kuin 
ihmisenkin hyvinvoinnin.” Suutarinen yhdistää tämän myös IEA Civics -tutkimuksen 
tuloksiin (Suutarinen ym. 2001), joiden mukaan suomalaisnuoret ovat kyllä tietäviä, mutteivät 
heidän yhteiskunnalliset tietonsa ole kovin syvällisiä. Maantieteen osalta tätä voi pohtia 
luonnonmaantieteellisen aineksen ja lähestymistavan painottamisen suhteen. Kuvataanko 
maailmaa sellaisena, että siihen voi vaikuttaa? Onko maailma valmis vai erilaisten 
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monimutkaisten päätösten tulosta?  
 
Opettajien mukaan maantieteen tunneilla voi puhua politiikkaa – maantieteen tunneilla voi 
puhua mitä vain. Kuitenkin luonnontieteellisen koulutuksen saaneelle opettajalle asioiden 
yhteiskunnallisuuden näkeminen voi olla vaikeaa, ja yhteiskunnallisiin asioihin tarttuminen 
haastavaa: 
 
 Katja: Onks siun mielestä mantsa luonnontiedettä vai onks se yhteiskuntatiedettä? 
 Hanna: No joo, koska mä oon biologi niin kyl mul on taipumusta luonnonmantsaan 
 niinku enemmän. Mut just tää kun nyt kun sitä on vetäny sit muutaman vuoden, niin 
 tavallaan se on ehkä tasapainottunu, et mä olin selkeesti ensin oikeestaan voi sanoo et 
 lähes ainoastaan luonnonmaantieteilijä, koska se tulee niin paljon jotenkin 
 helpommin. Ja oon mä vieläkin jotenkin arempi niin tuntuu silleen pelottavalta, uuh, 
 maailmanpolitiikka, hmmm, että onko niinku tarpeeksi selkeetä käsitystä asioista että 
 niitä uskaltaa sanoa ääneen. 
 Katja: Niin, mut kai se sit menee vähän siihen, et on asioita mist ei oo yhtä ainoota 
 oikeeta käsitystä, et niitä voi ehkä vaan pohtia 
 Hanna: Niin, mut ehkä semmosen pohdinnan ohjaaminen, vetäminen, on selvästi 
 niinku, ei oo ihan niin helppoo, tulee vähän arempi fiilis. 
 
Maailmanpolitiikkaan liittyvien asioiden lisäksi Hanna sanoo olevansa hieman heikolla 
Euroopan unioniinkin liittyvien asioiden kanssa. Hanna vertaakin maantiedettä biologiaan:  
Biologian tutkimuskohdetta voi katsoa mikroskoopilla tai kiikarilla ja pääasiassa 
tutkimuskohde on helposti rajattavissa: kasvi, lintu, pieni ekosysteemi. Maantiede sen sijaan 
on filosofisempaa ja abstraktimpaa, mittakaava on eri ja asioita katsotaan kauempaa. 
 
Hanna pohtii, että hänen pitäisi ehkä opiskella lisää historiaa, yhteiskuntaoppia ja 
talousasioita. Toisaalta ainakin omasta mielestäni lista ”mitä pitäisi opiskella” tuntuu 
loputtomalta, maantieteen ja biologian opettajana tulisi hallita niin monenlaisia keskusteluja. 
Vai tulisiko? Kuuluuko maantieteen tunneille politiikan puhuminen? Ainakin 
kansalaiskasvatuksen näkökulmasta luokkahuoneiden poliittisilla keskusteluilla on 
merkitystä: Hahn (1999) totesi kuusi maata kattaneessa empiirisessä tutkimuksessaan, että 
poliittisten asioiden käsittely oppitunneilla ja mahdollisuus keskustella ja muodostaa 
mielipiteitään oli yhteydessä oppilaiden kiinnostukseen osallistua ja toimia. Machon ja 
Lambert (2001: 141) toteavat tutkimukseensa viitaten, että maantieteen opettajaopiskelijoilla 
oli vaikeuksia käsitellä politiikkaan ja politiikan teorioihin liittyviä kysymyksiä, mikä 
varmasti pitää paikkaansa monen maantieteen opettajankin kohdalla. Lambert ja Machon 
(2001c: 203) kannustavat kuitenkin rikkomaan tieteenalojen rajoja: kansalaiskasvatuksen ja 
ylipäätään koulumaantieteen kannalta maantieteen opetuksen tulisi olla valmis käsittelemään 
myös politiikkaan, historiaan, taloustieteisiin ja sosiologiaan liittyviä kysymyksiä, siinä missä 
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muihin luonnontieteisiinkin liittyviä. 
 
Kokonaisvaltaisuus on maantieteelle ominainen lähestymistapa, tai niin ainakin sanotaan 
(esim. QCA 1998: 53). Kokonaisvaltaisuus on kuitenkin haastavaa opettajan kannalta: 
 
 Yksittäisten teemojen puolesta on vielä suhteellisen helppo liputtaa, mutta mikäli 
 kasvattajan tulisi kasvatuksessaan huomioida samanaikaisesti esimerkiksi 
 mediakriittisyys, ympäristöarvot, kansantalouden kasvu, elinkeinojen harjoittamisen 
 oikeudet sekä ihmisten erilaiset kulutusvalintamahdollisuudet, niin tilanne muuttuu 
 kasvatuksen kannalta liki mahdottomaksi yhtälöksi. (Hansen 2007: 34–35). 
 
Soppaan voidaan heittää vielä muitakin ajatuksia. Lambertin (1999) mielestä on ”moraalisesti 
huolimatonta” tarjota liian yksioikoisia ja valmiita ratkaisuja ”superkompleksin” maailman 
ongelmiin, tai toisaalta viljellä ”ei-ole-olemassa-oikeita-vastauksia” -kulttuuria. Morganin 
(2002) mukaan postmodernismi haastaa ajatuksen, että maantiedettä edes voitaisiin opettaa 
”maailman parantamiseksi”: universaaleja vastauksia ei ole eikä tiedolla voi voimaannuttaa 
ihmistä. Vähemmästäkin maantieteen opettaja saattaa olla jo aika hukassa. Kuinka aktiiviseksi 
kansalaiseksi voi opettaa?  
 
Biddulphin (2001: 187) mukaan kansalaiskasvatuksen kannalta olisi olennaista etsiä 
henkilökohtaisia vastauksia ja auttaa oppilaita kohtaamaan maailman ja arjen epävarmuuksia. 
Morgan (2000) kannustaa näkemään tiedon aina jonkin näkökulmasta tuotettuna, Hicks 
(2001) taas visioimaan, minkälaisen maailman haluamme, sillä ilman visioita toiminnalla ei 
ole tavoitetta. Slater (2001: 61) kehottaa lisäämään faktoihin, kuviin, tilastoihin ja 
diagrammeihin inhimillisen näkökulman: yhdistämään ymmärryksen ja tunteet ja kysymään, 
onko asia hyvä/oikein vai huono/väärin.  
 
Maantieteen opetuksen yhteiskunnallista antia voidaan tarkastella myös alueiden käsittelyn 
kannalta. Gwyn Edwards (2001: 116) kritisoi sitä, että maailmaa kuvataan ainutlaatuisina, 
homogeenisina, pysyvinä ja erillisinä alueina, jotka sijoittuvat siististi ja oikeaoppisesti 
alueiden hierarkiaan. Morganin (2001) mukaan on poliittinen valinta, mitä milläkin tasolla 
käsitellään. Kuuluuko jokin teema globaalin, kansallisen vai paikallisen tason käsittelyyn? 
Ajatuksia on hyvä tarkastella myös yläkoulun maantieteen opetukseen liittyen. Joitakin 
yhteiskunnallisia teemoja saattaa jäädä täysin käsittelemättä, paitsi sen takia ettei opettaja 
”näe” niitä, myös jos ne sopivat huonosti aluemaantieteellisesti tai ainakin aluetasojen 
mukaan järjestettyihin kursseihin. 
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Erityisesti globalisaatio on hankala teema19. Kuuluuko globalisaatio Maailma-kurssiin, 
Eurooppaan vai Suomeen? Vai kuuluuko se yläkoulun maantieteeseen ollenkaan? 
Opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2004) sitä ei mainita yläkoulun maantieteen asiaksi, 
vaan vasta lukion (Opetushallitus 2003: 141). Cantellin ym. (2007) kirjassa globalisaatio 
mainitaan maantieteen avainkäsitteeksi ja aihetta avataan nuorten kulutusvalintojen kautta, 
mutta esimerkki suunnataan lukioon.  
 
 
 Katja: Tuleeks sitä [globalisaation käsite] yläasteen puolella millään tapaan? 
 Iiris: No (miettii), kyl voi sanoo et aika vähän, et siinä ihan sanana ei oo kyl, koska se 
 niinku tavallaan, kun me puhutaan Euroopasta kasilla ja ysillä Suomesta, niin sitten 
 se melkeen kuin ois sielä. Niin ehkä se ois siellä kasin lopussa, jota me ei oikeen 
 ehditä, siel on semmonen EU:sta ja muusta, niin sinne me ei oikeen ehditä koskaan. Ja 
 sitten seiskalla on ehkä liian aika aikaista puhua siitä. Mut et lukiossa mä vähän yritin 
 sitä ottaa, vaikka sekin on siel viimesessä kappaleessa, joka aina tuppaa jäämään 
 pois. Niin ihan sen takia vaan et siit, se on nyt niin paljon esillä se käsite, et mitä, ja 
 kysyin sitä kyl kans kokeessa (nauraa). 
 Katja: Osasivatko? 
 Iiris: No kyllä ne, mun täytyi hyväksyy niin laiha vastaus kun mä olin jättäny jotain 
 kappaleita pois. Ja sit kun mä tarkemmin katsoin globalisaatio sattu oleen just siinä 
 uuden kirjan johdantokappaleessa, jonka mä olin jättäny pois. Et mä hyväksyin vaan 
 ylipäänsä semmosen aika pyöreen, että et maailmanlaajuisesti jotkut asiat leviää niin 
 se on sitä. 
 
Opetussuunnitelma ei velvoita yläkoulussa globalisaation käsittelyyn, eikä aihe välttämättä 
tule edes käsitteenä esiin. Hanna tosin sanoo, että heidän koulussaan on vieraillut 
kansalaisjärjestön edustaja avaamassa globalisaation käsitettä. Iiriksen ja Hanna pohjalta on 
vaikea yleistää, mutta kysymys kuitenkin herää, voidaanko maantieteen opetuksessa opiskella 
maailmaa, muttei globalisaatiota.  
 
Jos globaali näkökulma saattaa jäädä opetuksessa heikolle käsittelylle, voi niin käydä myös 
paikallisten asioiden käsittelylle. Opettajat sanovat, ettei kotikuntaa tai lähiympäristöä 
juurikaan käsitellä opetuksen sisältöinä. Haastatteluissa tulee kuitenkin esiin myös oppilaiden 
alueelliseen identiteettiin liittyviä tarinoita. Kalle kertoo siitä, että oppilaat eivät halua liikkua 
naapurikaupunginosassa ja jopa pelkäävät sitä. Iiriksen mukaan oppilaat tuntevat kuuluvansa 
kotikuntaan, koska sen maine on niin hyvä ja siellä pärjätään kohtalaisesti. Annen koulun 
lähiympäristö herättää monenlaisia tunteita:    
 
 – – Ei nää niinku häpee sitä, et on täältä, mun mielestä – – no kylhän nääkin nyt sen 
 verran tietää, et tääl ehkä maksaa joku asuinpinta-alaneliö kolmasosan vaikka siitä 
                                                 
19 Toinen vastaava esimerkki voisi olla ilmastonmuutos. 
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 mitä Eiran rannassa, kylhän nää nyt sen verran tietää. – – 
 
Voisiko tällaisten asioiden pohtiminen olla maantiedettä ja kansalaiskasvatusta? Oppilaiden 
elämismaailman kannalta esimerkiksi eri alueisiin ja kaupunginosiin liitettyjen mielikuvien, 
stereotypioiden ja ennakkoluulojen pohtiminen voisi olla mielekkäämpää kuin ”tuolla 
jossain” olevan maailman tarkasteleminen. Ja mielikuvien ja stereotypioiden maailman lisäksi 
olisi hedelmällistä tutkia myös sitä ”oikeaa maailmaa” tässä lähellä: oman kotikunnan ja 
lähialueen sosiaalista ympäristöä, kuten opetussuunnitelma ohjeistaa. Oppilaiden 
ympäristöhavaintojen, omien kokemusten ja elämysten huomioon ottamiseen kannustetaan 
myös kirjallisuudessa (esim. Tani 2005; Cantell ym. 2007). 
 
Henkilökohtaiselle tasolle tunnutaan päästävän parhaiten ympäristöasioiden yhteydessä. 
Omilla valinnoilla on yhteyttä globaaleihinkin asioihin, mikä tulee esiin erityisesti Hannan ja 
Kirsin Ympäristö-kursseilla. Maantiede ei määrity Ympäristö-kurssilla vain 
luonnonmaantieteeksi, ja kurssi rakentaa aidosti siltaa näiden välille. Hanna sanoo, että kun 
kurssilla ei ole seurattu oppikirjaa, ovat ideat tulleet päivän lehdistäkin, ja opettajan on oltava 
koko ajan ”hereillä”; siten aiheet ovat myös nykypäivää. Ympäristöasioiden yhteydessä 
opettajat tuovat esiin myös politiikkaa: maailmanpolitiikkaa, kauppapolitiikkaa, politiikkaa 
tiedolla sekä ajatusta, että henkilökohtainen on poliittista. Ympäristö-kursseilla maailmaa toki 
edelleen kuvataan, esimerkiksi ympäristöongelmien kautta, mutta ihmisen toiminta kytketään 
mukaan: miten ihminen kytkeytyy ongelmien muodostumiseen ja miten ihminen voi 
osallistua ongelmien ratkaisemiseen. Käsitellyt aiheet kytketään oppilaiden omaan 
elämismaailmaan ja oppilaat saavat tutkia omaa ja perheensä elämää, kierrätystä harjoitellaan 
luokassa. Näin myös kansalaiskasvatuksen osallistumiseen ja vaikuttamiseen liittyvä puoli 
nousee esiin.  
 
6.4 Kysymys toimintakulttuurista – miten opetetaan? 
 
Kansalaiskasvatus kytkeytyy myös siihen, miten opetetaan: tällöin kysymys on oppituntien 
toimintakulttuurista, oppimisilmapiiristä ja työtavoista. Cantellin (2005a: 64–65) mukaan 
aktiivisen kansalaisuuden elinehto koulussa on avoin toimintakulttuuri, jossa kaikki saavat 
mahdollisuuden osallistua ja tuoda äänensä kuuluviin. Myös Biddulphin (2001) 
opetustyylikategorioissa korostuu toimintakulttuuri. Minkä verran oppilas saa osallistua 
tunneilla ja miten? Millaisilla työtavoilla oppilaista voidaan kasvattaa aktiivisia kansalaisia? 
Näitä kysymyksiä tarkastelen seuraavissa luvuissa. 
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6.4.1 Oppilaan osallistuminen oppitunneilla 
 
Sinänsä kysymys, saako oppilas osallistua, on hieman absurdi. Koulua ei mielletä paikaksi, 
jossa oppilas saisi vaikuttaa siihen, mitä tai miten opiskellaan. Opetussuunnitelma velvoittaa 
opettajia, ja opetussuunnitelman mukaan opettaja valitsee työtavat (Opetushallitus 2004: 19). 
Biddulph (2001) kuitenkin kuvaa kansalaiskasvatuksen kannalta parhaaksi ”neuvotellun” 
opetustyylin; oppilaiden melko suuren päätösvallan ja vastuun siitä, mitä ja miten opitaan.  
 
Hannan ja Iiriksen mukaan oppilailta ei juurikaan yläkoulussa kysellä, millaista opetusta he 
haluavat tai miten he haluavat opiskella. Hanna on lukiossa opettaessaan kysellyt oppilailta 
kurssin alussa työtavoista, etenkin draamasta, ja jopa äänestyttänyt siitä millä tavalla kurssi 
tehdään, mutta ei peruskoulussa. Myös seuraava Iiriksen lainaus viittaa siihen, ettei oppilailta 
ole juurikaan tapana kysellä, ettei oppilaita kiinnosta ja ettei opetussuunnitelma tarjoa 
mahdollisuuksia siihen: 
 
 Nii, aikansa kun yrittää pitää semmosen suunnittelutunnin alussa ja sanoo, et 
 mitenkäs, niin ne sanoo et tee nyt niinkuin parhaaks näät (nauraa), ihan sama – – 
 Sitten yleensä esittelee et mä aattelin tehdä näin. Ja paljonko siinä nyt sitten 
 voidaankaan kun opetussuunnitelmathan tietysti rajaa ja aika rajaa. Mutta tietysti 
 joskus ei mee suunnitelman mukaan jos on joku ajankohtainen asia tai joku kysymys 
 tulee, niin sitten sitä antaa periks ja puhutaan sitten siitä. 
 
Opetuksessa oppilaille tarjotaan mahdollisuus osallistua vain esimerkiksi retkien ajankohdista  
ja järjestämisestä päättämiseen. Hanna sanoo oppilaiden vastauksen riippuvan kuitenkin 
paljon siitä, miten opettaja kysymyksen esittää. Hanna tuo ainoana essin myös 
kurssipalautteen käytön oppilaiden vaikutustapana. Kirsin mukaan 
osallistumismahdollisuudet riippuvat kurssista: valinnaisaineissa oppilailla on enemmän 
mahdollisuutta vaikuttaa kurssin sisältöihin ja työtapoihin kuin pakollisissa kursseissa.  
 
Hannan mukaan on kiinni opettajasta, kuinka paljon oppilaat voivat vaikuttaa tunneilla. 
Hanna, Anne ja Kirsi sanovat oppilaiden vaikutusmahdollisuudeksi sen, että he opettajina 
yrittävät kuunnella oppilaiden spontaaneja ehdotuksia tunneilla ja reagoida niihin heti tai 
seuraavassa aiheessa. Annen koulussa oppitunnit kestävät 90 minuuttia ilman välituntia, mikä 
on oppilaille pitkä aika: 
 
 – – Kylhän tuntitilanne menee ihan liian levottomaks, jos sillä hetkellä käytetty 
 menetelmä on väärä. Sillä lailla oppilaat kyl tuo ihan avoimesti esiin, et nyt ei jaksa, 
 nyt tuo ei uppoo. Ne on niin paljon avoimempia ja rohkeampia kuin mitä me ennen, et 
 ne sanoo sen. – –  
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Hannan mukaan oppilaat voivat sanoa vaikka siitä, etteivät he haluaisi kirjoittaa niin paljoa tai 
että he haluaisivat keskustella jostakin asiasta sen sijaan että kirjoittaisivat. Hannan mukaan 
oppilaat eivät kuitenkaan yritä päästä vähällä, tai ainakaan hän ei myönnä antavansa oppilaille 
sellaista vaihtoehtoa. Oppilas voi antaa tunnilla suoraa palautetta, mutta Hanna ryhtyy itsekin 
pohtimaan, onko sillä vaikutusta:  
 
 – – Mut se on kyl hyvä kysymys, et kun oppilas esittää vaikka kritiikkiä sitä kurssin tai 
 tunnin, tai tietenkin siihen liittyvää, et opettaja vois tehdä toisin, niin kuunteleeko sitä 
 oikeesti? Ja pystyyks siihen tarttumaan ja sitä muuttamaan? 
 
Anne ja Kirsi viittaavat iän ja kokemuksen kertymiseen: nuorempana tuli oltua 
opettajajohtoisempi ja ”sitä valmistautui vähän tiukemmin”. Kuten Kirsi sanoo, ”mitä 
vanhemmaksi tulee niin sitä enemmän haistelee luokan ilmapiiriä ja pystyy tekemään 
valintoja aivan nopeastikin”.  
 
Marjo muotoilee oppilaiden vaikuttamisen riippuvan siitä, ”et kuinka paljon ne omaa tassuu 
nostaa pystyyn”. Oppilaat saavat aina puhua kun viittaavat. Joskus oppilaat myös ehdottavat, 
että voitaisiinko asia tehdä näin, ”mut helpommal pääsee kun ottaa vastaan mitä tulee”. Kirsin 
ja Kallen muokaan luokista löytyy sekä aktiivisia että passiivisia oppilaita:  
 
 Osa on erittäin aktiivisia tunneilla, et ei tahdo oikeen päästä asiaan (nauraa), miten 
 sen sanois, ja osa on niin semmosia että ne vaan haluaa sun opettavan. Et sul on 
 aivan laidasta laitaan tunteja, et se on hyvin erikoista. Ja sit voi olla et tämmönen 
 hiljainen ryhmä niin pitää pitää joku koekin et kattoo et onks niille menny perille kun 
 ne ei sano mitään. – – (Kirsi) 
 
Kirsin mukaan oppilaat ovat kuitenkin perillä siitä mitä muut ovat tehneet, ja vaativat samat 
oikeudet: jos muut oppilaat ovat pääseet ympäristökurssilla retkelle, hekin haluavat. 
 
Pitäisikö oppilaiden saada päättää myös opiskelusta? Ahosen (2004: 103) mukaan etenkin 
iäkkäimmillä opettajilla saattaa olla negatiivisia kokemuksia 1970-luvun 
kouludemokratiakokeiluista. 1970-luvun lopulla opettajantyönsä aloittaneen Iiriksen ja häntä 
nuoremman Hannan kanssa puhumme aiheesta lyhyesti, ja molempien opettajien mielipide on 
samanlainen, kielteinen liian suuriin oppilaiden vaikutusmahdollisuuksiin:  
 
 – – Siis ei mitään semmosta niinku seitkytluvun, et ne mitään oppikirjoja äänestäis. Et 
 ei semmosta oo, eikä oo mitään järkeekään mennä semmoseen, koska sehän on ihan 
 naurettavaa, eihän ne voi äänestää jostain mistä ne ei tiedä. – – (Hanna)  
 
Opettajat sivuuttavat melko helpolla kysymyksen siitä, saako oppilas kyseenalaistaa 
opetuksen sisällön. Kirsin mukaan esimerkiksi läksyjen tekemättä jättäminen tekee hallaa 
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oppilaalle itselleen ja on tyhmyyttä, vaikka toisaalta myöntää sen, että tyhmiäkin läksyjä 
voidaan joskus antaa. Oppilas voi kyseenalaistaa sen, tuleeko jotakin asiaa opetella ulkoa ja 
pohtia, mitä hän jollakin tiedolla tekee, mutta Kirsin mukaan ”ei kannata vängätä vastaan, et 
senhän tajuaa et jotain täytyy tehdä”. Anne puolestaan sanoo, että joskus oppilaat kysyvät 





Kuvaan 6 on listattu opettajien haastatteluissa esiin tuomia maantieteen opetuksen työtapoja. 
Varmasti monia muitakin työtapoja on olemassa ja käytössä, ja työtavat riippuvat osin myös 




Työtavat maantieteen opetuksessa 
 
ennakkokäsitysten purkaminen (keskustelemalla, piirtämällä, miellekarttana)  
luento 
muistiinpanojen tekeminen (itse ja kopioimalla taululta) 
keskustelu 
tehtävien tekeminen 
yhteistoiminnallinen oppiminen (yto) 
ryhmätyö, pienryhmätyöskentely 
tutkielma, tutkimus 











Kuva 6. Opettajien mainitsemat työtavat 
 
 
Haastattelemani opettajat ehdottavat kansalaiskasvatukseen ja aktiiviseen kansalaisuuteen 
sopiviksi opetustavoiksi keskusteluja esimerkiksi ympäristöasioista ja kulutustottumuksista, 
erilaisia tapausharjoituksia, roolinottotilanteita ja draamamuotoisia työtapoja sekä ryhmä- ja 
projektitöitä. Opettajat ehdottavat siten hyvin samanlaisia työtapoja kuin luvussa 4.2.1 on 
mainittu. Sinänsä pelkästään tiettyjen työtapojen käyttö ei tietenkään takaa sitä, että oppilaasta 
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kasvaisi aktiivinen kansalainen. Kuten Virta (2000: 77) toteaa, mitä tahansa työtapaa voidaan 
käyttää mekaanisesti ja rutiininomaisesti tai mielekkäästi ja kehittävästi. Myös ideaalien ja 
toimeenpanon välillä on aina kuilu: oppilaat ymmärtävät hienostikin suunnitellut opetuksen 
aina omista lähtökohdistaan ja omasta ymmärryksestään ja odotuksistaan käsin (Slater 2001: 
47). 
 
Oman elinympäristön suunnitteluun ja kehittämiseen osallistuminen – kontekstuaalista 
maantieteen opetusta (Cantell 2001, Cantell ym. 2007) parhaimmillaan – olisi aktiivisen 
kansalaisuuden kannalta ihanteellinen työtapa. Haastattelemistani opettajista kuitenkin vain 
Iiris ja Kirsi käsittelevät elinympäristön suunnittelua opetuksessaan, ja sitäkin lähinnä 
kaavoituksen esittelyn ja tutkimisen kannalta. Iiris kuitenkin sanoo, että aktiiviseen 
kansalaisuuteen kasvaminen lähtee lähiympäristöstä, ja esimerkiksi kaupunginosayhdistyksiä 
on ollut koulun luontopäivissä kertomassa omasta toiminnastaan. 
 
Keskustelujen tärkeyttä puoltavat tutkimukset. Hahnin (1999) tutkimuksen mukaan 
poliittisilla keskusteluilla luokassa on merkitystä aktiivisen kansalaisuuden kannalta. Samaa 
väitettä voidaan käyttää myös toisinpäin. Suutarinen ym. (2001) selittävät yhteiskunnallista 
passiivisuutta muun muassa sillä, että Suomessa on vältetty ristiriitojen aiheuttamista. Miltei 
puolet suomalaiskoulujen nuorista ei ole koskaan keskustellut opettajan kanssa politiikasta 
(Suutarinen 2006: 5) ja kouluissa on pyritty neutraalisuuteen (Harinen 2000b). Keskustelun ja 
mielipiteiden esiin tuomisen ei tietenkään tarvitse johtaa ristiriitoihin, vaan avoin 
keskustelukulttuuri ja mielipiteiden perusteleminen ovat aktiivisen kansalaisen valmiuksia jo 
sinänsä. Cantell (2005a: 64–65) tuo esiin sen, ettei oppilaille ole välttämättä helppoa sanoa 
ääneen mielipiteitään. Syiksi hän epäilee pelkoa omasta asemasta ja häiriköksi tai liian 
innokkaaksi leimautumiseksi sekä sitä, että aktiivinen mielipiteiden ilmaisu saattaa johtaa 
vastuuseen. Mielipiteiden ilmaisu on kuitenkin tärkeä taito, ja vaatii harjoittelua. 
 
Anne ja Hanna sanovat, että heidän tunneillaan keskustellaan paljon, Hannan sanoin luokassa 
puhutaan paljon, ja muutkin kuin hän itse. Annen mukaan 90 minuutin tunnit ja pienet 
opetusryhmät mahdollistavat keskustelun hyvin. Keskusteluvilkkaus riippuu kuitenkin 
luokasta, ja Kallen mukaan joillakin tunneilla joutuu kysymään ilman oppilaiden 
viittaamistakin, jotta ”jokainen joutuu sen mielipiteensä ainakin joskus ilmaisemaan”. Iiris 
vetoaa myös koulun vähäisiin tuntimääriin:  
 
 – – Jos olis enemmän tunteja, niin sitten voi ajatella, et sitten keskusteltais esimerkiks, 
 et on onks tää hyvä vai tää hyvä. Mut kun on vähän tunteja, ja pitää jakaa se tieto 
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 mikä pitää niinku sen opetussuunnitelman mukaan antaa. 
 
 
Keskustelua ei välttämättä synny tyhjästä, vaan se tarvitsee ohjeistusta, pohjustusta, 
motivointia ja opettajan aktiivista toimintaa. Opettajien mukaan keskustelun pohjana voi 
käyttää esimerkiksi uutisten katsomista videotykillä, videopätkiä tai kuvia. Opettajalla on 
myös keskusteluissa tärkeä rooli: Hannan sanoin keskustelu käy aina opettajan eli 
puheenjohtajan kautta. Opettajan tehtävä on myös tehdä tilaa sille, että kaikilla on 
mahdollisuus saada äänensä kuuluviin. Hanna kuvaa opettajan roolia luokan puheenjohtajana 
orkesterin johtamiseksi, ”silleen ystävällisesti osaa niinku vaientaa hetkeks jonkun joka on 
niin innokas sanomaan et se toinen hitaampi sais sen sanottua”. 
 
Kalle ehdottaa roolikeskusteluja ja tapausharjoituksia hyviksi aktiivisuuteen kannustaviksi 
työtavoiksi, mutta myöntää, ettei käytä niitä itse. Toisaalta Kalle tuo esiin perustellun syyn: 
maantieteessä on aina vain yksi oppitunti (45 min) kerrallaan, eikä siina ajassa ehdi päästä 
kuin alkuun. Roolikeskustelu jää kesken, ja jos seuraavalla kerralla jatketaan, asia on ehtinyt 
jo unohtua. Anne sen sijaan sanoo harrastavansa melko paljon väittelyitä ja erilaisten 
roolihahmojen antamista. Esimerkkiaiheita Annella ovat Itämeren suojelu ja 
energiakysymykset. 
 
Hanna on käyttänyt draamaharjoituksia erityisesti Ympäristö-kurssilla, mutta myös muilla 
kursseilla. Esimerkiksi Maailma-kurssin eri mantereista kertovien ryhmätöiden purkuun 
Hanna kehitti ”kansainvälisen maantieteilijöiden konferenssin”. Oppilaat olivat erimaalaisia 
maantieteilijöitä ja olivat saapuneet konferenssikaupunki Helsinkiin esittelemään omia 
alueitaan. Joskus oppilaat taas voivat edustaa eri elämäntilanteiden ihmisiä ja keskustelu 
rakentuu näiden roolien ja tiettyjen teemojen mukaan. Oppilaat voivat myös olla esimerkiksi 
lehdistöä, eri lehtien edustajia, jotka tiedon etsimisen ja asiaan perehtymisen jälkeen tekevät 
lööpin omaan lehteensä: ”ne on aika hauskoja kun toiset on jostain bodarilehdestä ja toiset 
jostain eläinmaailmasta (nauraa), et miten ne sit sen saman asian lööppinä tuo siihen”. Hanna 
on käyttänyt Ympäristö-kurssinsa lopussa myös omantunnonkujaa: jokainen kävelee 
hämärässä huoneessa toisista oppilaista muodostuvat kujan läpi, ja ”maailman äänet” 
kuiskivat väitteitä sekä luomu-tuotteiden puolesta että niitä vastaan. Luomu-tuotteet ja niihin 
liittyvät ennalta tehdyt väitteet toimivat harjoitteessa vain esimerkkinä, harjoitteen opetus on 
syvempi:  
 
 – – mä sanon saatesanoiks, et tämä on totta, et mainosmaailma ja ystävät ja uutiset ja 
 lehdet ja kaikki niinku työntää meille omaa sanomaansa ja ainoo, joka tekee sen 
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 päätöksen, olet sinä itse. Että näin se on, et me ollaan sen maailman kuiskeen keskellä 




Biddulphin (2001: 188-190) mukaan roolikeskustelujen ja erilaisten draamaharjoitusten etu 
on, että asioita opitaan hahmottamaan eri näkökulmista, kun pyritään asettumaan toisen 
ihmisen ”kenkiin”. Tällaisissa harjoitteissa myös kommunikaatio on oleellista, ja oppilaat 
voivat tavalla tai toisella osallistua harjoitteen kulkuun. Erilaisissa roolikeskusteluissa voidaan 
opetella myös yhteistyötä, neuvottelua ja päätöksentekoa sekä toisten ihmisten elämää, 
dilemmoja, päätöksiä ja tunteita. Biddulph korostaa rooleihin ja draamaan perustuvien 
työtapojen merkitystä etenkin sen takia, että niissä mukaan tulevat tunnetaso ja empatia; 
molemmat tärkeitä kansalaiskasvatuksen ja aktiivisen kansalaisuuden kannalta. Roolinottoon 
ja draamaan perustuvat työtavat voivat varmasti olla haastavia – paitsi opettajan roolin, myös 
ajankäytön kannalta – mutta kenties myös motivoivia oppilaiden näkökulmasta. 
 
Varsinaisia tutkimuksia opettajat eivät mainitse lukuun ottamatta Hannan Ympäristö-kurssiin 
liittyvää työtä, jossa oppilas vertailee jotakin kulutukseen tai elämäntapaan liittyvää asiaa 
kahden viikon ajan (normaali ja muutos). Periaatteessa maantieteen tunneilla olisi mahdollista 
tehdä myös monenlaisia muita tutkimuksia ja opetussuunnitelmassakin (Opetushallitus 2004: 
184) mainitaan oman kotikunnan ja lähiympäristön pienimuotoinen tutkiminen. Myös 
esimerkiksi Cantell ym. (2007: 157) luettelevat lukuisia vaihtoehtoja paitsi 
luonnonmaantieteeseen, myös kulttuurimaantieteeseen liittyviin kenttätutkimuksiin. Arkisiin 
ympäristöihin liittyviä kenttätutkimuksia voidaan niiden arvostelijoiden mielestä pitää ajan 
tuhlauksena ja itsestään selvyyksiin keskittymisenä, mutta toisaalta ne tarjoavat hyvän 
mahdollisuuden havaintojen tekemisen ja maantieteellisen ajattelun kehittämiseen (Rikkinen 
1998d: 197–198).  
 
Tutkielmien tekeminen sen sijaan tuntuu olevan yleinen maantieteen opetuksessa käytetty 
työtapa. Esimerkiksi Annen, Hannan ja Kallen Eurooppa-kursseilla tehdään valtiotyöt ja 
Iiriksen kurssilla Interrail-vihko. Tutkielmat tulevat esiin aktiivisen kansalaisuuden 
näkökulmasta, kun Hannan kanssa puhuimme Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys -
aihekokonaisuuden yrittäjyydestä:  
 
 – – Se ei jotenkin kuulosta yhtään luontevalta puhua yrittäjyydestä, jos me tehään 
 niinku bilsan tutkielma. Mut se perusajatushan on siinä, et yksilö saa jotain aikaseks, 
 ja se tähtää. Yksilö asettaa itsellensä jonkun päämäärän, tekee töitä sen eteen ja sen 
 prosessin aikana tavallaan huomaa semmosia uusia juttuja, mihin niinku pitäis 
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 tarttua. Ja sit myöskin, että huomaa yhteistyön voiman, että jos minä teen tän ja sinä 
 teet ton, ja sitten kun me pannaan se yhteen, et miten ne vois sovittaa, mitä me siitä 
 saahaan kun me tehään ne yhdessä.  
 
Hanna kytkee tutkielman tekemisen opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien sisäiseen 
yrittäjyyteen, yritteliäisyyteen. Omatoimisuus, päämäärätietoisuus ja pitkäjänteisyys sekä 
oman toiminnan arviointi korostuvat aihekokonaisuuksissa muutenkin, ja tutkielman 
tekeminen tarjoaa hyvän mahdollisuuden harjoitella näitä. Myös tutkielmien purku on tärkeää, 
kuten Hanna tuo ilmi. Sen jälkeen kun jokainen on puurtanut sen oman työnsä, tulisi olla 
tarpeeksi aikaa töiden esittelyyn ja erilaisten yhteyksien keksimiseen. 
 
Tutkielma saattaa muodostaa ison osan jotakin maantieteen kurssia. Maantieteen tutkielma 
saattaa olla myös ensimmäisiä isompia tutkielmia, jonka oppilaat tekevät. Ainakaan edellisen 
opetussuunnitelman mukaisessa opetuksessa ei Kirsin koulussa oltu tehty edes äidinkielessä 
niin pitkää tutkielmaa kuin maantieteessä tehtiin. Ohjeistaminen ja oppilaiden tukeminen 
onkin tärkeää, kuten Hanna ja Kirsi sanovat. Suuren tutkielman tekeminen maantieteessä on 
mielenkiintoinen kysymys. Ainakin itselleni nousee esiin kysymys, onko maantieteen 
kannalta hyödyllistä käyttää maantieteen tunteja esimerkiksi lähdeviittausten tekemisen 
opetteluun, vai kuuluisiko tutkielman muodollisen puolen opetteleminen äidinkielen 
tunneille? Toisaalta, ison tutkielman tekeminen kehittää varmasti yllä mainittua yritteliäisyyttä 
ja maantieteellistä ajattelua, jos niin vaaditaan. 
 
Opettajat eivät oma-aloitteisesti liitä vierailijoita tai vierailuja aktiiviseen kansalaisuuteen, 
eikä niitä yleensä mainita myöskään maantieteen ja aktiivisen kansalaisuuden yhteyksien 
yhteydessä (ks. luku 4.2.1). Käsittelen vierailut ja vierailijat kuitenkin tässä omana työtapojen 
joukkona, sillä ne voidaan liittää maantieteen kontekstuaaliseen opettamiseen. Myös Tomperi 
ja Piattoeva (2005) korostavat kansalaiskasvatuksessa koulun ja opetuksen yhteyksiä 
ulkomaailmaan: vierailut (sekä myös retket ja kenttätutkimus) vievät oppilaat ulos luokasta ja 
vierailijoiden myötä ulkomaailma pääsee osaksi opetusta. 
 
Maantieteen opetukseen liittyvät retket suuntautuvat lähiympäristöön ja liittyvät  usein 
geomorfologiaan (esim. Anne, Kirsi). Maantieteen opetukseen voi liittyä kuitenkin myös 
yhteiskuntatieteellisempiä vierailuja. Kirsin Ympäristö-kurssilla on käyty kaatopaikalla. 
Hannan Ympäristö-kurssiin kuuluu reiluun kauppaan liittyvä vierailu ekotavarataloon sekä 
itsenäisesti toteutettava vierailu omaan lähikauppaan. Marjo on vienyt luokkansa Valiolle 
katsomaan elintarviketeollisuutta ja sitä miten ”Suomen suurin jääkaappi toimii”, ja 
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esimerkiksi jätevedenpuhdistamoa Marjo pitää loistavana maantieteen vierailukohteena. 
Marjo haluaa pyrkiä näyttämään oppilaille ”yhteiskunnan isoja rakenteita, et en veis niinku 
apinoita kattomaan Korkeasaareen ekaks”. Hannan koulun ympäristöryhmän vierailukohteet 
muodostavat hauskan kontrastin Marjon mainitsemille ”yhteiskunnan isoille rakenteille”:  
 
 – – Me käytiin katsomassa Pizza Hutissa niitten keittiötä, me oltiin ihan sovittu, että 
 tullaan. Ja ne suhtautu meihin ihan asiallisesti ja esitteli kaikkea et mihin ne pistää 
 mitkäkin jätteet. Ja se oli aika hauska kun oppilaat oli niin tohkeissaan ja tehtiin 
 muistiinpanoja ja niin, mihinkäs te paatte teiän lasit, niin? Ja sitten me käytiin yhellä 
 huoltoasemalla, joka on siinä ihan vieressä – – 
 
 
Tarvitseeko vierailukohteen ollakaan jotain ihmeellistä? Arkisiinkin paikkoihin tehdyt, 
maantieteeseen liittyvät vierailut voisivat avata oppilaiden silmiä uudella tavalla. Vierailujen 
lähiympäristön tavanomaisiin paikkoihin voisi ehkä myös madaltaa opettajan kynnystä lähteä 
ulos luokasta. Kuten seuraavasta katkelmasta käy ilmi, ei vierailujen tekeminen välttämättä 
ole kovin yleinen maantieteen opetuksessa käytetty työtapa: 
 
 Katja: Monta vierailua pystyy tekemään mantsan opetukses, pystyykö yhtään vierailua 
 vuodessa? 
 Marjo: Ei kaikkien luokkien kanssa, siis kaikkien luokkien kanssa ei voi ees lähtee kun 
 ne on niin apinoita. Mutta niin, harvat ja valitut. Et tänä keväänä tän muuton takia en 
 oo vieny ketään mihinkään. Mutta niin, ainakin ihan oman mielenvirkistyksen takia 
 pyrin järjestämään ainakin jollekin ysiluokalle jonkun vierailukäynnin jonnekin. 
 
 
Vierailijoita on käynyt pitämässä esityksiä koulun yhteisissä tapahtumissa (esim. Hanna, 
Iiris), mutta vierailijan pyytäminen maantieteen tunnille tuntuu olevan harvinaisempaa. 
Juhlasali- ja luokkatilanteet ovat kuitenkin hyvin erilaisia keskustelun syntymisen kannalta. 
Hannan mukaan vierailijoiden pyytäminen riippuu paljon omista kontakteista. Jos itsellä olisi 
tuttuja esimerkiksi kansalaisjärjestömaailmassa, heidän pyytäminen vierailijoiksi voisi olla 
luontevampaa. Marjo sanoo, ettei hänen tunneillaan ole ollut kansalaisjärjestövierailijoita, ja 
että ”pitäis, se on mun laiskuudesta kiinni”. Vierailijoiden ei tietenkään tarvitse olla 
välttämättä kansalaisjärjestöistä. Esimerkiksi Hanna suunnittelee, että koulussa lukion 
puolella olevia vaihto-oppilaita tulisi hyödyntää maantieteen opetuksessa enemmän, he 
voisivat tuoda ”oman maailmankolkkansa terveisiä”. Myös maahanmuuttajataustaiset oppilaat 
voivat tuoda luokkaan omia elämäntarinoitaan ja kokemuksiaan jaettaviksi, vaikkei tällöin 
välttämättä olekaan kyse vierailijasta. Anne ja Kirsi sanovatkin hyödyntäneensä näitä luokissa 
olevia ”eläviä kertojia”.  
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Vierailijoiden pyytäminen riippuu varmasti opettajan omista kontakteista ja omasta 
ahkeruudesta. Opetussuunnitelma ei myöskään velvoita opettajia pyytämään erilaisia 
vierailijoita tunneille, ja vain työelämän edustajien vierailut oppitunneille mainitaan 
(Opetushallitus 2004: 23). Ainakin omien kokemuksieni mukaan koulut ovat olleet 
kiinnostuneita myös kansalaisjärjestövierailijoista, varsinkin jos vierailuja on mainostettu 
jonkin kouluvierailuhankkeen puitteissa. Kansalaisjärjestöjen edustajiin tuntuu kuitenkin 
liittyvän jonkin verran epäluuloa, kuten Animalia ja Luonto-Liiton kouluvierailijoista noussut 
mediahäly osoitti (Helsingin Sanomat 25.9.2006). Kansalaiskasvatuksen kannalta opetukseen 
voisi kuitenkin olennaisesti kuulua eläinaktivisti puhumassa turkistarhauksesta siinä missä 
Suomen metsäyhdistyksen metsävisa, Taloudellisen Tiedotuskeskuksen ydinvoimamateriaali 
tai kustantajien julkaisema oppikirjakin. 
 
 
7 OPETTAJIEN NÄKEMYKSIÄ NUORTEN KANSALAISTEN 
KASVATTAMISESTA  
 
Maantieteellisen aineksen hallinta on tärkeässä osassa, kun oppilaista kasvatetaan aktiivisia 
kansalaisia maantieteen tunneilla. Yläkoulussa opettajat ovat kuitenkin paitsi oman aineensa 
opettajia, myös kasvattajia, tai ainakin moni haastattelemani opettaja mieltää olevansa. Jos 
opettajuus jaotellaan jatkumoksi, jonka toisessa päässä on kasvattajan rooli ja toisessa 
aineenhallinnallinen rooli, Cantell (2001: 141) sijoittaa kansalaiskasvattajaopettajat 
pikemminkin jatkumon kasvattaja-päähän. Kansalaiskasvatus ja aktiivisten kansalaisten 
kasvattaminen on sananmukaisesti kasvattamista. 
 
Koulussa lapset ja nuoret ovat tulevaisuuden aikuisia (adults-to-be), joita tulee kasvattaa ja 
opettaa ”kunnon kansalaisiksi” ja hyviksi yhteiskunnan jäseniksi. Opetussuunnitelmatekstissä 
abstrakteista oppilaista kasvatetaan abstrakteja kansalaisia; toisaalta jokainen oppilas on 
erilainen ja ponnistaa omista lähtökohdistaan, ja ”kunnon kansalaisuutta” määrittävät erilaiset 
odotukset ja näkemykset. (Gordon & Lahelma 1998; Gordon ym. 2000). Opettajan työhön 
kuuluu nuorten – ja osin heidän kauttaan myös kotien ja muun yhteiskunnan – kohtaaminen 
iloineen ja huolineen, toiveineen ja odotuksineen. Miten opettajat suhtautuvat nuoriin 
oppilaina ja kansalaisina, tai kansalaisiksi kasvatettavina? Mitä aktiivisuus on? Minkälaisia 
sisältöjä kansalaiskasvatus saa ja onko kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen koulun 
tehtävä? Käsittelen seuraavassa opettajien vastauksia näihin kysymyksiin, sillä ne 
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muodostavat lähtökohtia maantieteen opettajan kansalaiskasvatustyölle. 
 
7.1 Nuoret oppilaat 
 
 
 No siis nehän on ihan huipputyyppejä, siis kaikki. – – (Marjo)  
 
 Innokkaita, hirveen innokkaita. (Hanna)  
 
 Mitäs mieltä, sitä varten mä oon yläasteen opettaja et se on paras ikä (nauraa). (Kirsi) 
 
Haastatelluilla opettajilla on paljon hyvää sanottavaa nykymaailman nuorista ja omista 
oppilaistaan. Nuoret ovat ”hirveän innokkaita” ”huipputyyppejä”, kuten yllä olevista 
katkelmista käy ilmi. Kommentit kuten ”aivan ihania tyyppejä ne kaikki, suurin osa” (Marjo) 
ja ”voittopuolisesti hyvin fiksua ja valveutunutta porukkaa” (Kalle) mahdollistavat toki myös 
ei-niin-ihanien nuorten olemassaolon, mutta pääsääntöisesti opettajat puhuvat nuorista hyvin 
myönteiseen sävyyn. Innokkuuden lisäksi nuoret oppilaat ovat taitavia, tietäviä ja 
kiinnostuneita. Yläkoululaiset ovat myös rohkeita, vaikkei Iiriksen vastauksesta voi olla aivan 
varma, onko se opettajan kannalta hyvä asia: ”ollaan rohkeampia ja kysytään, tai sitten 
rohkeammin ollaan osallistumatta ja mellastetaan (nauraa)”. 
 
Kysyessäni opettajien mielipidettä nuorista Marjo ja Hanna tuovat esiin yleisen peruskoulun 
yläluokkien opettajan työhön – ja pohjimmiltaan varmasti nuoriinkin – liittyvän arvostuksen. 
Marjo sanoo kavereidensa ihmettelevät, miten hän voi olla yläkoulun opettaja ”kun ne kaikki 
syleskelee ja räkii”. Hanna pohtii omiakin piilossa olleita arvostuksia: opiskellessaan hän oli 
ajatellut, että jos hän ylipäätänsä ryhtyy opettajaksi, hän haluaa ehdottomasti lukioon. Nyt 
Hannalla on kuitenkin kokemusta opettamisesta molemmista kouluasteista, ja jos hänelle 
joskus tulee valinnan paikka eteen, on valinta selvä: ”yläasteikäiset on niin paljon hauskempia 
– – siis mä en ehdi antaa ohjeita kun ne jo repii työvälineet käsistä, jippii, päästään niinku 
haavimaan ja keräämään”. 
 
Toki nykynuorista voidaan sanoa jotain negatiivistakin. Nuoret ovat Kallen mukaan ”vähän 
lyhytjännitteisiä”, kiitospalkinnon pitäisi tulla heti että jaksettaisiin nähdä vaivaa. Nuoriin 
mahtuu ”ongelmatapauksia” siinä missä muihinkin ikäluokkiin. Nuoret voivat Kallen mukaan 
olla myös konservatiivisempia kuin vanhempansa, mikä näkyy erityisesti erilaisuuden 
hyväksymisessä. Annen tuo esiin paitsi rasististen ajatusten sukupuolittuneisuuden (esim. 




 – – Ehkä nykysin on vallal enemmän semmonen omaan napaan tuijottaminen. Siitä 
 just kielii vaikka tämmöset asenteet, tämmöset yläasteikäiset pojat, vaikka, niil on aika 
 rasistisia mielipiteitä. Mut se jotenkin liittyy tähän yhteiskunnan menoon, kaikki 
 tommonen ulkopuolinen koetaan uhkana ja se oma tulevaisuus nähdään epävarmana. 
 
 
Pitkään opettaneet opettajat (Iiris ja Kirsi) peilaavat nykynuoria aiempiin ikäluokkiin. Kirsin 
mukaan ”ennen ne ties paljon luonnosta ja vois sanoo maailman asioista – – nyt niitä 
kiinnostaa ihmissuhteet”. Maantieteen opettajalla onkin paljon miettimistä, miten oppilaat 
saisivat rakennettua kokonaisen maailmankuvan:  
 
 – – kun aattelee, et tulee tietoa hyvin paljon kaikesta kehitysmaista ja kaikista asioista, 
 joku tommonen tsunami vähän herättää. Mut väitän, et siitä huolimatta osa oppilaista 
 ei tiedä missä se tapahtu, et tuo kartta on meille välillä hyvin tuntematon. (Kirsi) 
 
Vaikka Pisa-tutkimuksen suomalaisten kannalta hyvät tulokset on huomioitu sekä kansallisesti 
että kansainvälisesti, Iiris on huolissaan yleissivistyksen tulevaisuudesta: paljonko hätäisestä 
opetuksesta jää ”semmoseks pääomaks”.  
 
Etenkin Marjon ja Annen puheista kuuluu myös huoli nuorten puolesta. Marjon mukaan 
oppilaat ovat pois koulusta harrastusten vuoksi – vanhempien kannustamina – ja siitä 
huolimatta vanhemmat odottavat nuorilta hyviä koulunumeroita. Nuoret elävät pidentyneessä 
nuoruudessa ajelehtien ne kaikki vuodet, ”ne ei oikeen tiedä mitä niilt odotetaan ja mihin 
niitten pitäis mennä, ja ei ne oikeen tiedä mistä ne tuleekaan, et se on niinku semmonen mikä 
näistä nuorista nousee päällepäin” (Marjo). Nuorten odotetaan olevan aikuisia, vaikka he eivät 
sitä ole. Myöskään nuorten vanhemmat eivät aina pysty olemaan aikuisia, mikä näkyy 
opettajan työssä, Marjon mukaan nuoret ”hakee sitä aikuista niinku hinnal mil hyvänsä, et 
hyvällä tai pahalla”. Marjo ei kuitenkaan syytä nuoria, vaan se on ”meidän aikuisten vika”. 
Huoleen kietoutuu myös sääli, joka kuvastuu eniten Annen puheissa:  
 
 – – Sitten toisaalta ne säälittää mua kun, ne joutuu elämään tämmösen kauheen 
 informaatiotulvan keskellä, mis pitää niin osata valikoida sieltä. Ennen ei ollu näin 
 paljon kaikkee. Sitte säälittää myös tää yhteiskunta, et tää on menossa paljon 
 tämmöseen niinku kilpailuyhteiskuntaan koko ajan enemmän ja enemmän, ja uhkana 
 pätkätyöt ja tämmöset, et vähän huolestuttaa niitten puolesta, nuorten puolesta. 
 Tuntuu et mun nuoruuteni oli helpompaa kuitenkin – – Tän alueen nuoret, ne tietää kyl 
 sit maailman pahuudesta paljon enemmän kuin mitä me, et ne näkee – – Nii, joskus 
 kuulee semmosii katkelmii jutuista mitä viikonloppuna on tapahtunu ja näin ja näin ja 




Kuinka hyvin koulu huomioi oppilaidensa maailman? Anne sanoo konkreettisena esimerkkinä 
sen, että ryhmäkoot pyritään pitämään hänen koulussaan pieninä; tähän ei tosin taida kaikissa 
kouluissa olla mahdollisuuksia. Kallen mielestä työpaikka ei voi mennä liikaa työntekijöiden 
ehdoilla: oppilaiden on sopeuduttava kouluun, ja he voivat toteuttaa itseään enemmän vapaa-
ajalla. Marjon kuvaa koulun ja oppilaiden oman maailman leikkauspintoja saippuailmiöksi. 
Murrosikäiset eivät halua, että opettajat puuttuvat liikaa oppilaidensa elämään, ja liialla 
yrittämisellä oppilaat voivat vain luiskahtaa kauemmaksi. 
  
7.2 Nuoret ja yhteiskunnalliset asiat 
 
Opettajien mielestä osa nuorista on kiinnostuneita yhteiskunnallisista asioista, mutta vain 
pieni osa, ”pieni vähemmistö” (Kalle) tai ”ehkä noin 0,5 prosenttia” (Marjo). Kallen mielestä 
suurelle enemmistölle yhteiskunnallisilla asioilla ei ole väliä. Jos ”joskus ennen oli jotain 
semmost rauhanaatetta”, nykyisin tuijotetaan Annen mukaan enemmän omaan napaan. 
Toisaalta, kuten Kirsi tuo esiin, ei opettaja välttämättä tiedä, ovatko oppilaat kiinnostuneita 
yhteiskunnallisista asioista, sillä aiheesta kiinnostunut oppilas voi olla ”semmonen äänekäs tai 
hiljainen”. 
 
Ainakin osa opettajista kuitenkin kärjistää nuorten kiinnostumattomuutta hieman liiaksi, sillä 
tutkimusten (Suutarinen ym. 2001; Cantell & Larna 2006; Paakkunainen 2007) mukaan 
kolmannes 15–25-vuotiaista ja viidesosa 14-vuotiaista suomalaisnuorista sanoo olevansa 
kiinnostunut politiikasta ja ympäristöasioita kohtaan osoittaa kiinnostusta yli puolet toisen 
asteen koulutuksessa olevista nuorista. ”Kiinnostuneisuus yhteiskunnallisista asioista” on 
hankala ilmaisu, ja ehkä opettajat ajattelevat sen tarkoittavan jotakin suurempaa. 
Luontevampaa olisi varmasti ollut puhua vaikkapa yhteisistä asioista. Hanna sanookin, että 
oppilaat ovat kiinnostuneita Ympäristö-kurssin asioista, ja Anne ja Iiris myöntävät oppilaita 
kiinnostavan ajankohtaiset asiat sekä asiat, jotka saattavat koskettaa heitä. Opettajien on 
helppo mainita esimerkki: lintuinfluenssa, joka oli haastatteluja edeltävänä vuonna paljon 
esillä mediassa.  
 
Kalle perustelee nuorten vähäistä kiinnostusta yhteiskunnallisiin asioihin sillä, että 
yläasteikäisenä kiinnostavat vielä ”muut asiat”. Näihin muihin asioihin kuuluvat varmasti 
ihmissuhteet, ainakin Kirsi sanoo ihmissuhteiden olevan nuorten kiinnostuksen kohteita 
luonnon ja maailman asioiden sijaan. Kun on paljon kaikkea, mistä valita, ei kokouksissa 
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istuminen ja yhteisten asioiden hoitaminen ole välttämättä houkuttelevinta, kuten Iiris toteaa:  
 
 Oppilailla on niin kauheesti menoa ja meininkiä, et ei ne välttämättä enää niin, et se 
 ei oo ainoo mitä ne vois tehdä et ne ois oppilaskunnassa. Et ne ei ehkä sitten niin 
 jaksa. Kun ne yrittää luokastakin valita sen yhden joka menee sinne oppilaskunnan 
 kokouksiin niin siin on kova valitseminen, kuka sinne työnnetään (nauraa). Ja sit 
 kuitenkin olis tärkeetä et tehdään yhteisiä asioita ja sehän. Mut sen on nyt sitä et on 
 kivempi olla kavereitten kanssa välitunnilla. 
 
Marjo pukee asian niin päin, ettei oppilailla ole resursseja olla kiinnostuneita 
yhteiskunnallisista asioista: koulun, harrastusten ja yhteiskunnan ”prässääminen” tekee 
nuorista passiivisia ja väsyneitä. Kun on ”miljoona rautaa muutakin tulessa”, on helpompaa 
vain selviytyä kuin osallistua.  
 
Iiriksen ja Marjon mukaan yhteiskunnallisiin asioihin kasvetaan kotona – jos kasvetaan. 
Hanna kuvaa kodin vaikutusta hieman analyyttisemmin ja ääripäiden kautta. Jotkut oppilaista 
tulevat sellaisista perheistä, että rahaa on niin rutkasti, ettei koskaan tarvitse miettiä mitä 
ostaa. Toisena ääripäänä ovat perheet, joissa taistellaan työttömyyden kourissa tai kotona 
”ryypätään ja hakataan”. Molemmissa tapauksissa oppilaiden voi olla vaikea olla kauhean 
kiinnostuneita ”Pakistanin lapsista”, kuten Hanna muotoilee. Toisaalta, ääripäiden väliin 
mahtuu Hannankin koulussa se suurin osa oppilaista.  
 
Vähäistä kiinnostusta yhteiskunnallisia asioita kohtaan voi perustella jossain määrin myös 
oppilaiden iällä. Yläkouluikäisen voi opettajien mielestä olla vielä vaikeata ymmärtää ”et 
mikä mistä johtuu ja mistä jotain seuraa” (Kalle), tai etteivät asiat ole mustavalkoisia, että 
jokin asia voi olla sekä oikein että väärin ja erilaisten asioiden takana voi olla erilaisia 
tarkoitusperiä (Marjo). Toisaalta, opettajat ovat kuitenkin sitä mieltä, että on hyvä harjoitella 
sitä, ettei kaikkiin asioihin ole selviä vastauksia. Ikä kuitenkin vaikuttaa: Kirsi sanoo että 
vasta lukiossa oppilaat alkavat vähitellen ”tiedostamaan”. Marjo pukee asian niin, etteivät 
yläkouluikäiset nuoret eivät ole vielä niin ”kypsiä”, että he olisivat kiinnostuneita 
”pelastamaan mitään sinikettuja jostain Pohjanmaalta”.  
 
Aktiiviseen kansalaisuuteen kasvu jatkumona ja prosessina tulee esiin erityisesti Kirsin 
puheessa. Yläkoulu on vielä kypsymisen ja harjoittelun aikaa, ja oppilaiden tulee saada olla 
sellaisia kuin he ovat. Kirsin mukaan koulussa voidaan vain innostaa, ei kuitenkaan pakottaa. 
Kirsi kertoo esimerkin siitä, kun luokan piti ideoida kouluun liittyviä parannusehdotuksia 
Hesan Nuorten Ääni -tapahtumaa varten, ja esimerkki kuvaa hyvin sekä Kirsin suhtautumista 
nuorten kykyihin että aktiivisen kansalaisuuden harjoitteluun:  
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 – – aika huonoja ne oli keksimään, aika mielikuvituksettomia (nauraa) mun mielestä. 
 Paljon enemmänkin keksii kaikkea mut – – Et siinä näkee, et ne on vielä niin kapeasti 
 ajattelevia ja jossain asiassa hirveen ehdottomia. Mut sitä ajan mukana sitten tulee 
 sitä. Mut niinhän se on, jostainhan se on lähdettävä. 
 
 
Opettajat huomioivat myös yläkoulun aikana tapahtuvan kehittymisen. Kahdeksannen ja 
yhdeksännen luokan välillä tuntuu opettajien kertoman mukaan tapahtuvan jonkinlainen 
kasvun pyrähdys:  
 
 – – Et tavallaan 8.-luokkalaiset on niinku silleen lapsempia. Ja ne asennoituu siihen 
 opetustilanteeseen enemmän niinku että opettaja tuo sen ja antaa sen asian. Et ysit 
 sen sijaan enemmän keskustelee ja kyseenalaistaa, ja se keskustelu oli niinku erilaista 
 9.-luokkalaisten kanssa. – – (Hanna)  
 
Yhdeksäsluokkalaisten kanssa keskustellaan enemmän, heillä on jo laajempia käsityksiä ja he 
seuraavat maailmanmenoa sekä pohdiskelevat enemmän kuin 7.–8.-luokkalaiset. Kuten Anne 
sanoo, 9. luokalla maailma alkaa ”valkenemaan” oppilaille, hyvine ja huonoine puolineen. 
 
Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelmassa aktiivinen kansalaisuus määritellään elinikäistä 
oppimista koskevaksi projektiksi (Valtioneuvosto 2006), ja sitähän se toki onkin. Kuitenkin 
opetussuunnitelman tavoitteet kasvattaa oppilaista aktiivisia kansalaisia koskevat koko 
perusopetusta, ensimmäisestä luokasta lähtien. Joissakin osallisuushankkeissa jo päiväkoti- tai 
alakouluikäiset lapset nähdään mahdollisina aktiivisina osallistujina, omalla tavallaan, joten 
iän ei pitäisi olla este (Horelli 2004). Suhtautuvatko opettajat kuitenkin vain koulun 
vanhimpaan ikäluokkaan tarpeeksi ”aikuisina kansalaisina”, jos heihinkään?  
 
Hannan koulussa kurssit vaihtoivat paikkaa uuden opetussuunnitelman myötä, ja Hannan 
harmiksi ympäristökurssi siirtyi yhdeksänneltä kahdeksannelle luokalle. Asiaa harmiteltuaan 
ja pohdittuaan Hanna näkee asian kuitenkin positiivisena:  
 
 – – Nyt se herättely on tapahtunu jo kasilla – – Ja niin nyt on ne samat oppilaat ysillä, 
 joiden kanssa jatkaa, että mä oikeestaan odotan. Must tää tuntuu niinku paremmalta 
 kuin se aikaisempi versio. – – 
 
Opettajan suhtautumisella oppilaisiin ja nuoriin kansalaisina on merkitystä: jos 
yhteiskunnalliset asiat määritellään nuorille kuulumattomiksi tai joksikin, johon palataan kun 
oppilaat ovat tarpeeksi kypsiä, jää aktiivisten kansalaisten kasvattaminen peruskoulussa 




Haastateltujen opettajien mukaan – Hannaa lukuun ottamatta – yläkouluikäiset nuoret eivät 
ole kovin kiinnostuneita yhteiskunnallisista asioista, tai vain hyvin pieni osa nuorista on. 
Syinä opettajat mainitsevat muun muassa oppilaiden iän, kavereiden, harrastusten ja muiden 
kiinnostavien asioiden houkutuksen sekä kaikenlaisen prässäämisen aiheuttaman resurssien 
puutteen ja väsymisen. On mielenkiintoista, etteivät opettajat mainitse kouluun tai 
kasvatukseen liittyviä syitä. Esimerkiksi Suutarinen (2006) tuo esiin, että suomalaisissa 
kouluissa on yhteiskunnallista opetusta vähän, oppilaat keskustelevat opettajiensa kanssa 
politiikasta vain hyvin harvoin ja osallistuminen oppilaskuntatoimintaan on vähäisempää kuin 
muissa Pohjoismaissa.  
 
Opettajien selitykset tuntuvat myös jollain tapaa arkisilta, jos niitä vertaa nuorisotutkijoiden 
selityksiin: elämän kiertokulku ja sukupolvi-ilmiö, poliitikkojen, puolueiden ja päätöksenteon 
sekä kansalaisten kohtaamisen ongelmat, vallan epäoikeudenmukainen jakautuminen, lama, 
valmiiksi rakennettu ja taisteltu hyvinvointivaltio sekä nuorten tietoinen ulkona pitäminen 
politiikasta (Harinen 2000a, 2000b; Suutarinen ym. 2001; Ahonen 2004; Suutarinen 2004; 
Luhtakallio 2005). Näistä selityksistä vain viimeisen voi löytää jossain määrin opettajien 
puheesta: yläkouluikäiset ovat vielä (liian) nuoria, yhteiskunnalliset asiat eivät kuulu heille. 
Yhteiskunta vaikuttaa nuoriin, mutta nuoret eivät yhteiskuntaan. 
 
Nuorten yhteiskunnallisesta passiivisuudesta tehdyt tutkimukset voivat myös ruokkia itseään, 
kuten Wass (2006) toteaa: ”Korostamalla nuorten oletettua passiivisuutta sitä myös helposti 
tuotetaan.” Mitä muutakaan voi vastata opettaja, joka joutuu ryhtymään aktiivisten 
kansalaisten kasvattamiseen juuri siitä syystä, että vaalitulokset ja nuorisotutkimus ovat 
leimanneet suomalaisnuoret yhteiskunnallisesti passiivisiksi?  
 
Haastattelemieni opettajien puheesta löytyy kuitenkin myös toivon pilkahduksia. Hannan 
mukaan murrosikä ja omaan välittömään lähipiiriin keskittyminen eivät sulje pois sitä, 
etteivätkö nuoret voisi olla kiinnostuneita myös yhteiskunnallisista asioista. Hannan mukaan 
peruskoululaiset ovat hyvin oikeudenmukaisia, asiat koskettavat oppilaita. Maaperä 
epäoikeudenmukaisuuden huomaamiseen ja siihen havahtumiseen että kaikki asiat eivät ole 
hyvin, on Hannan mielestä hyvä. Nuoret eivät käytännössä ole paljoa mukana esimerkiksi 
kansalaisjärjestöissä, mutta Hannan mukaan innostusta kyllä olisi. Myös Annen 
suhtautuminen on lähtökohtaisesti positiivinen:  
 
 Siis nuoruuteenhan kuuluu semmonen maailmanparantamisen semmonen niinku 
 ihanne ja ideaali, ja semmonen niinku toimintaperiaate. Nuorenahan sitä uskoo 
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 pystyvänsä ihan mihin vaan. Näillähän on aina ehdotuksia, et miten vois toimia ja 
 miten pystyis sitä ja tätä ja tuota tekeen. Ja en mä tiedä, jos ne noudattaa sit 
 vanhempina sitä mitä ne nyt ehdottaa, niin tiedä vaik tää lähtiskin notkahtaa tietsä 





Milla Rekolan (2007: 70-71) pro gradua varten haastattelemien yläkoulun opettajien 
aktiivisen kansalaisen määritelmissä korostuivat kansalaisuuden poliittisuus, 
yhteiskunnallisuus ja toimeliaisuus: aktiivinen kansalainen ei tarkkaile sivusta vaan pyrkii 
kertomaan mielipiteensä ja löytämään ratkaisuja epäkohtiin, hänellä on sosiaalisia taitoja 
kuten hyvät neuvottelutaidot ja hän tuntee kansalaisoikeudet ja velvollisuudet sekä pitää 
näistä kiinni. Näin määritelty aktiivinen kansalainen on hyvin linjassa esimerkiksi Vesikansan 
(2002) todellisen kansalaisen kanssa, vaikkei välttämättä kuvaa nuorta aktiivista kansalaista. 
Rekolan haastattelemista opettajista puolet opetti historiaa ja yhteiskuntaoppia, mikä selittää 
varmasti esimerkiksi kansalaisen oikeuksien ja velvollisuuksien näkökulman korostumista. 
Kuinka maantieteen opettajat määrittelevät aktiivisuutta ja aktiivisia nuoria kansalaisia?   
 
Annen mukaan ”aktiivisuus on semmosta osallistumista, ympäristön semmosta huomoimista, 
eikä vaan niinku nyhvertämistä sen oman navan ympäril”. Aktiivisen kansalaisen vastakohta 
taas on Kallen mukaan sellainen ”jota ei mikään kiinnosta, on aivan sama, kaikki aika kuluu 
siihen, et pelaa jotain tietokonepeliä iltapäivän, illan ja yön, ja sitten on täysin väsynyt 
päivällä kun täällä pitäis olla ja mikään ei kiinnosta”. Näin määriteltynä aktiivisuus saa aika 
arkipäiväisen merkityksen, ja suuri osa nuorista on varmasti ainakin melko aktiivisia, vaikka 
Kalle sanoo koulusta löytyvän jonkin verran myös kuvaamiaan aktiivisen kansalaisen 
vastakohtia. Aktiivisen kansalaisuuden arkipäiväisyys, samoin kuin ”tavalliselle” 
kansalaiselle riittävä osallistuminen näkyy Iiriksen puheessa:  
 
 Se on ihan pienissä ympyröissä, eihän sitä tarvii välttämättä eduskuntaan pyrkiä, 
 vaan että vaan vaikka taloyhtiössä tai luokassa tai työpaikalla, et kun tulee jotain 
 hommia ja siellä sovitaan, niin sitten siinä toimii sillain, ettei muilla oo 
 huomauttamista – – ei sitä sen enempää varmaan tartte, sitten ne on erikseen ne jotka 









 [Osallistuva ja aktiivinen nuori kansalainen] hoitaa oman tonttinsa kunnolla. Eli 
 vastaa siitä, et käy koulussa ja hankkii itselleen ehkä sellasen koulutuksen et pystyy 
 sitten omalla työllään tän oman elämänsä kustantamaan, että ei jää tavallaan muitten 
 elätiks. Et se on kai se perusasia mihin täs hommas pitäis tähdätä. (Marjo) 
 
Marjon määritelmässä aktiivinen kansalaisuus liittyy sosiaaliseen ja taloudelliseen 
kansalaisuuteen. On aktiivista kansalaisuutta käyttäytyä yhteiskunnan odotusten mukaan ja 
osallistua oman elämänsä kustantamiseen, ettei se jää yhteiskunnan tehtäväksi.  
 
Marjo viittaa poliittiseen kansalaisuuteen lähinnä utopiana: toki ihanne olisi, että ”pyrkii sitten 
myös jakamaan sitä omaa viisauttaan ja tietotaitoaan sitten yhteiskunnan hyväksi”, mutta 
”liikaa ei saa repii ittestään irti liian nuorena, kun se päätyy sitte aika nopeesti päin 
kiviseinää”. Marjo sanoo myös, että yhteiskunnan hyväksi pystyy toimimaan vasta neljän-
viidenkymmenen vuoden iän jälkeen, kun omat (pienet) lapset on kasvatettu. Poliittisen 
kansalaisuuden – yhteisten asioiden puolesta toimimisen – voi nähdä Marjon ajatuksessa jopa 
vaarana, se on jotain rankkaa ja voi ajaa ihmisen loppuun. Marjo on siten aika eri mieltä kuin 
Hanna, joka sanoo uskovansa asioihin havahtumiseen, voimaantumiseen ja yhdessä 
tekemiseen. 
 
Aktiivisesta kansalaisuudesta ja aktiivisuudesta on mahdotonta puhua ilman aktivismin esiin 
tuomista. Kallen mielestä aktiivinen kansalainen voi vaikuttaa esimerkiksi kulutustottumusten 
kautta – tosin olin itse hieman aiemmin tuonut tämän vaihtoehdon esiin – mutta ”aktivismiin” 
hän suhtautuu varauksellisemmin:  
 
 – – ehkä sellaset suorat mielenosoitukset ja protestit ei oikein tälle kansalle istu, että 
 täällä niin nihkeästi lähetään barrikadeille minkään asian puolesta. Ja sitten helposti 
 se tahtoo luisua vähän väärään suuntaan jos näin ryhdytään. Mutta ehkä tietyssä 
 mielessä tietty anarkistisuus on ihan paikallaan, et kyllä tietysti nuoruuteen kuuluu et 
 valtaapitäviä ja vanhempia vastaan kapinoidaan. Et jos ei niin tehtäis niin oisin 
 enemmän huolestunu siitä, siitä sitten.  
 
Vaikka Kalle puhuu ”tästä kansasta”, hän yhdistää samalla mielenosoitukset ja protestit 
barrikadeihin, anarkiaan ja nuoriin. Taustalla häivähtelee kenties yleinen – ja usein 
väärinymmärretty – ajatus mielenosoituksista nuorten ”anarkistisena mellakkana”, vaikka 
Kalle sinänsä näyttääkin suhtautuvan positiivisesti ”tiettyyn anarkistisuuteen”. Aktivismiin 
liittyvät stereotypiat ja mielikuvat mellakoista tulivat esiin myös muissa haastatteluissa. 
Haastatteluja tehdessä ajankohtaiset ”Makasiinien vappumellakat”20 Helsingissä tulivat esiin 
                                                 
20 Prekarisaation vastainen EuroMayDay-mielenosoitus järjestettiin vappuna 2006 Helsingissä. Myöhemmin 
illalla pidetyt bileet johtivat yhteenottoon poliisin kanssa purkutuomion saaneilla Makasiineilla. Viikon kuluttua 
tapahtumasta Makasiinit paloivat, ja haastatteluhetkellä tapahtumien yhteyksiä vielä pohdittiin. 
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kaikissa haastatteluissa, ja värittivät näkemystä aktivismista. Kuten Kirsi sanoo nauraen: 
”aktivistihan on saanu semmosen [maineen] et aktivisti on todellakin semmonen joka käy 
sytyttämässä pari paloa”. 
 
Vaikkei aktiivista kansalaisuutta ja aktivismia liitettäisikään mielenosoituksiin ja mellakoihin, 
voidaan nuorten osallistumistapoja kuvata hieman väheksyen. Marjon mukaan esimerkiksi 
koulussa näkyvä kasvissyönti ei ole aitoa vaikuttamista vaan ”kapinaa liian tiukkoja 
vanhempia vastaan” tai jonkinlaista viitekehyksen tai turvan hakemista elämälle ja omalle 
itsetunnolle, ”mut se ei lähde niinku niist ympäristöarvoist tai vaikuttamisest”. Marjo myös 
sanoo varoittelevansa oppilaita, ”et pitäkää nyt silmät auki, ettei kukaan puhu teitä ympäri, 
itteensä joksku kettutytöks”; laittomuuksiin ei saa ryhtyä. Tällaisista kommenteista voidaan 
päätellä, että vaikka nuorella olisikin mielipiteitä, niitä ei välttämättä pidetä täysivaltaisen ja 
itsenäisen kansalaisen (Harinen 2000a) mielipiteinä – ja siten niitä ei tarvitse ottaa todesta.  
 
Kirsi nostaa esiin myös muita aktiivisuuteen liittyviä negatiivisia asioita. Jotkut ihmiset ajavat 
vain omia asioitaan ja toisaalta ”liikavaikuttaminen” esimerkiksi lajien suojeluun ja 
rakennusoikeuksiin liittyvissä kysymyksissä saattaa hankaloittaa asioiden toimimista. Kirsi 
puhuu kuitenkin myös ”positiivisista aktivisteista”: oppilaat, jotka lähtivät edustamaan koulua 
Hesan Nuorten Ääni -tilaisuuteen tai ryhtyivät taistelemaan koulun jätteiden lajittelun 
puolesta ovat positiivisia aktivisteja, kuten nekin jotka käyvät kulkueessa osoittamassa 
mieltään jonkin asian puolesta.  
 
Opettajien puheessa (kuva 8) nuorten tavat vaikuttaa yhteiskunnallisiin asioihin tiivistyvät 
järjestöihin kuulumiseen, kuluttamalla vaikuttamiseen ja muihin ihmisiin vaikuttamiseen. 
Kallen ja Kirsin mielestä nuorten vaikutusmahdollisuudet ovat riittävät, Annen mielestä taas 
yläkouluikäisillä on aika vähän vaikutusmahdollisuuksia. Anne olisi valmis myös alentamaan 
äänestysikärajoja, koska ”ne on sen verran kypsempiä kun mitä me aikanaan oltiin”. Nuoret 
arvostavat sitä, että heidän mielipidettään kysytään, mikä on myös Annen mielestä merkki 









Puhetta nuorten tavoista vaikuttaa yhteiskunnallisiin asioihin: 
 
”Tietysti omat valinnat, kulutusvalinnat, kyllähän nuoret on aikamoisia kuluttajia. Ainakin tällä alueella noilla 
kersoilla tuntuu olevan varsin paljon rahaa käytettävissä. Et siinä mielessä he voi jo hyvinkin tehdä joitain 
arvovalintoja mitä hankkivat.” (Kalle) 
 
”Voihan ne kotona tietenkin puhua sitten näistä ja ehkä sitä kautta vähitellen ujuttaa jotain juttuja 
vanhempienkin tietoisuuteen.” (Kalle) 
 
”No yks varmaan on seurakunta, ja sitte tietysti kansalaisjärjestöt. Mutta, eipä tuu yhtään oppilasta mieleen että 
tietäsin et ne ois jossai, no yks on vapaapalokunnassa. Mut eii, eipä oikeestaan, nää Amnestyt ja Animaliat ja nää 
tulee oikeestaan vast tos lukios.” (Marjo) 
Puhetta oppilaiden tavoista vaikuttaa koulussa ja kouluun liittyen: 
 
”Meiän oppilaskunta. Nythän on hirveen kiva meillä ollu tää [Hesan] Nuorten Ääni – – Sitten just nää 
ympäristöryhmäläiset voi vaikuttaa, nehän sotkeutuu erittäin tehokkaasti aikuisten elämään. Ne on meiän 
siivousfirmankin pannu sekasin (nauraa). Ja meiän rehtori on niinku tajunnu niitä asioita. Et oppilaathan on siinä 
todella semmosia niinku vaikuttajia.” (Kirsi) 
 
”No koulussa kyl oppilaskuntatoiminnan ja oppilaskunnan hallituksen toiminnan kautta pääsee osallistumaan 
ihan opettajien kokouksiin ja kaikkeen muuhunkin mitä täällä päätetään – – on tämmösii kioskin pyörittämisii, 
ja kahvilan pitämistä. Ja sit aina kunnostetaan joka vuos joku paikka täältä, maalataan tai jotain. Ehkä 
sanotaanko jotain semmosta koulun viihtysemmäks tekemistä.” (Anne) 
 
”– – On kysytty myöskin mielipiteitä tietyis opetussuunnitelman kohdis, sehän uudistu vuos sitten, niin 
oppilasmielipiteitä ja heidän vanhempiensa mielipiteitä. – –” (Anne) 
 
”– – ne ottaa tuol käytäväs kiinni et [Marjo], et jos ne haluu jonkun asian viedä läpi ne tulee yleensä kertoo 
niinku suoraan.” (Marjo) 
 
”– – jonkinlainen valitusoikeus on voimakkaampi kuin ennen. Et kyl me koko ajan sanotaan et jos ihmettelet et 
miks saat tommosen numeron tai miks tulee jälki-istuntoa niin aina pitää kysyä – – ja aina voi mennä sanomaan 
luokanvalvojalle – – (Iiris) 
 
Kuva 8. Opettajien puhetta nuorten tavoista osallistua 
 
 
Nuorten vaikutusmahdollisuuksiin koulussa (kuva 8) opettajat tuntuvat olevan tyytyväisiä. 
Koulu tarjoaa oppialaille erilaisia vaikuttamisen mahdollisuuksia ja osallistumiskokemuksia, 
joihin aktiivisimmat oppilaat voivat tarttua: Hesan Nuorten Ääni, oppilaskunnat, 
ympäristöryhmät, mielipiteiden kertominen suoraan opettajille. 
Kansalaisvaikuttamishankkeiden yhteydessä onkin panostettu erityisesti koulun 
toimintakulttuuriin ja esimerkiksi oppilaskuntatoimintaa ja muita oppilaiden osallistumis- ja 
osallistamistapoja on kehitetty (erilaisista normaalikoulujen hankkeista ks. esim. Ahonen & 
Rantala 2005: 15). Kouludemokratian kehittämisen tarvetta puoltavat myös tutkimukset: 
suomalaiset 14-vuotiaat kokevat osallistumismahdollisuutensa koulussa vähäisiksi, lähes joka 
kolmas 8.–9.-luokkalainen kokee ettei tule kuulluksi koulussa ja OECD-maiden 
kouluviihtyvyystutkimus osoittaa, etteivät suomalaisnuoret viihdy koulussa (Suutarinen ym. 
2001; Ahonen 2005: 24; Luopa ym. 2006: 16). Ahosen (2004: 24) mukaan on kuitenkin 
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vaikeaa mainita esimerkkiä maasta, jossa ”nuoriso itse puolustaisi oikeuttaan osallistua 
työpaikkansa, koulun, asioista päättämiseen samalla tavalla kuin 1960-luvulla”.  
 
Opettajien näkemykset siihen, voiko kaikista nuorista tulla aktiivisia kansalaisia, jakautuvat. 
Kallen mielestä tavoite on mahdoton. Anne sen sijaan on sitä mieltä, että aktiivisuus voitaisiin 
mieltää yhtenä sosiaalisista taidoista, ja sinänsä se olisi aivan opeteltavissa oleva asia, vaikkei 
olisikaan syntynyt kovin sosiaaliseksi. Marjo ja Iiris korostavat kotien merkitystä. Kirsi, Iiris 
ja Marjo puhuvat myös sitä, että aktiiviset oppilaat valikoituvat pikkuhiljaa: ”synnynnäiset 
johtajat”, ”sen sorttiset” tai ”ne jotka on itte niin älykkäitä, et ne käsittää miten tää yhteiskunta 
toimii”. Tällaiset yksilöt toimivat esimerkiksi koulun ympäristöryhmässä, saavat harjoitusta, 
kouluttavat itseään ja tulevat kenties tulevaisuudessakin osallistumaan: ”sitten niistä tulee 
varmaan jotain sellasii jotka on jotain osakuntien emäntiä ja isäntiä ja vetää jotain toimintaa ja 
voi, ehkä poliitikkoja tai jotain tulevaisuudessakin” (Iiris). Tällainen näkemys vastaa hyvin 
tutkimustuloksia poliittisten asenteiden ja aktiivisuuden sekä yleisemminkin hyväosaisuuden 
kasautumisesta (Tomperi & Piattoeva 2005: 257). Toisaalta, tarpeen vaatiessa kenestä tahansa 
voi tulla aktiivinen kansalainen, kuten Marjon koulun yhdistämisestä toiseen kouluun 
nostattama ”ihan hirveä metakka” osoittaa:  
 
 – – siis oppilaat oli tuol mielenosoitukses eturivis barrikadeil saman tien. Et oikeen 
 ihmettytti, et mites tuostakin lapamadosta lähtee noin paljon irti. Mut kun ne kokee 
 jonkun asian tärkeeks niin ne on, niist lähtee uskomaton voima irti – – et kyl ne tietää 
 ne tavat. Et kun ne kokee jonkun asian tärkeeks, niin ne kyl hyvin tietää et miten sitä 
 asiaa viedään eteenpäin. 
 
 
Kaikkia oppilaita, kuten ei kaikkia aikuisiakaan, ei voi pakottaa osallistumaan. Iiriksen 
sanoin, ”ne voi osallistuu, jos ei osallistu niin oma häpee tai miten sen ottaa”. Osallistuminen 
ei tällaisessa puheessa näytä määrittyvän kovin tärkeäksi asiaksi yhteiskunnassa; riittää kai 
kunhan jotkut osallistuvat. 
 
7.4 Mitä kansalaiskasvatus on? 
 
 
 Katja: Mitä siun mielest on kansalaiskasvatus koulussa? 
 
 Anne: Nii, haiskahtaa joltain yhteiskuntaopilta, semmoselta, tuos muuten vilahti äsken 
 [nimi] joka on meiän historian ja yhteiskuntaopin opettaja – – Jos sä halusit siltä 
 jotain kysyy niin mä voin huikata – – No vähän siis kansalaistaito, semmost, 
 yhteiskuntaopilta, vähän tuntuu ja politiikalta ja semmosilta asioilta joitten avulla 
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 yritetään opetella yhteiskunnan jäseneks, yhteiskunnan sääntöjen opiskelua ehkä, ja 
 toimintaperiaatteiden opiskelua ehkä. 
 
 Marjo: No kyl se on varmaan niinku mitä me tehdään päivittäin, et yritetään kasvattaa 
 näist semmosii suht koht asiallisii yhteiskunnan jäseniä. 
 
 
Kansalaiskasvatuksen käsitteeseen voidaan suhtautua kahdella tapaa, kuten yllä olevista 
katkelmista käy ilmi. Anne viittaa lähinnä yhteiskuntaoppiin, mikä on ilmeisen yleinen 
suhtautuminen kansalaiskasvatukseen (esim. Syrjäläinen ym. 2006a: 166–167). Suutarisen 
(2006: 4) väite, että suomalainen koulu siirtyi 2000-luvulle ”kansalaiskasvatuksen 
autiomaana” viittaa muun muassa yhteiskunnallisen opetuksen vähäisyyteen. 2000-luvulla 
yhteiskuntaopin painoarvoa ja tuntimäärää on lisätty, mutta kansalaiskasvatuksen mieltäminen 
vain yhteiskuntaoppiin kuuluvaksi viittaa silti melko vähäiseen kansalaiskasvatukseen. Eikö 
kansalaiskasvatus kuulu maantieteen opettajalle? Anne kuitenkin mainitsee politiikan ja 
yhteiskunnan toimintaperiaatteiden opettelun sekä yhteiskunnan jäseneksi opettelemisen, 
jotka voidaan määritellä myös maantieteen opetukseen kuuluviksi. Vaikka Annen kommentti 
”haiskahtaa joltain” vihjaa ehkä hieman negatiivisesta suhtautumisesta kansalaiskasvatuksen 
käsitteeseen tai itse asiaan, tavoittaa Anne myös aktiivisen kansalaisuuden kannalta jotain 
olennaista: kansalaiskasvatukseen liittyy politiikka.  
 
Marjon mukaan kansalaiskasvatus on jotain, mitä maantieteenkin opettaja tekee päivittäin 
työssään. Kansalaiskasvatus on läsnä kaikessa kasvatuksessa koulussa. Marjon esittämää 
ajatusta voidaan perustella sillä, että perusopetuksen olennainen tehtävä on kasvattaa 
oppilaista hyviä yhteiskunnan jäseniä. Vaikkei koululla ole monopolia kasvatukseen, 
osallistuu koulu lasten ja nuorten muokkaamiseen kansalaisiksi ja tarjoaa kuvan 
yhteiskunnasta, jonka jäseniä oppilaat ovat. Koulu kasvattaa kansalaisuuteen muutenkin kuin 
yhteiskuntaopin opetuksella: koulu elämänpuitteena jäsentää koko lapsuus- ja nuoruusikää; 
koulu kokoaa yhteen eritaustaisia lapsia ja nuoria; lasten ja nuorten yhteiskunnallinen elämä 
tapahtuu pitkälti koulussa; koulu on nuorisokulttuurin tuottamisen ja välittämisen keskeinen 
foorumi ja opettajat ovat malleja aikuisista kansalaisista. (Nuutinen 2000: 138–139). 
 
Opettajat ovat yhtä mieltä siitä, että kansalaiskasvatus on yhteiskunnan jäseneksi 
kasvattamista, vaikka tuo yhteiskunnan jäseneksi kasvaminen ja ”kunnon kansalaisuus” 
saavatkin hieman erilaisia sisältöjä. Tiivistäen voidaan sanoa, että opettajien 
kansalaiskasvatuksen määrittelyissä korostuvat yhteiskunnan sääntöjen, tapojen sekä 
erilaisten peruselämäntaitojen ja käytännön asioiden hoitamisen opettelu. Kuvaan 9 on koottu 
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lakitieto, perusteet oikeasta ja väärästä 
hyvät tavat 
äänestämiskäytänteet  
uutisten seuraaminen, tiedonhaku ja sen soveltaminen käytännössä, mediakriittisyys 




hygieniasta huolehtiminen, lakanoiden vaihto säännöllisesti 
terveydestä huolehtiminen, säännöllinen syöminen, riittävä nukkuminen  
oman kehonsa tunteminen, sukupuolitaudit ja seksuaalisuus, hoitoon hakeutuminen tarvittaessa 
ympäristöasioiden tietäminen ja ymmärtäminen  
jätteiden lajittelu 
yhteisvastuullisuus 
toisten huomioon ottaminen 
pehmeämpien arvojen puolesta toimiminen, heikompien (ml. luonto) huomioiminen 
 
Kuva 9. Opettajien mainitsemia kansalaistaitoja  
 
 
Yhteiskunnan sääntöjen opetteluun liittyy esimerkiksi Kallen näkemys siitä, että oppilaille 
opetetaan ”mikä on oikein ja väärin”. Kallen mielestä raja oikean ja väärän välillä on 
hämärtymässä nykymaailmassa ja ”mistään ei oikeen sanota et se on oikein tai väärin, vaan se 
voi olla oikein tai väärin”, vaikka selkeät rajat ja oikea ja väärä olisivat hänen mukaansa 
tärkeitä murrosikäiselle. Kalle myös sanoo, ettei kannata perustella asioita liikaa, koska 
oppilaat menevät entistä enemmän sekaisin.  
 
Kirsi ja Marjo suhtautuvat asiaan hieman joustavammin, vaikka korostavatkin lakien ja 
tiettyjen perussääntöjen noudattamista ja niiden merkityksen ymmärtämistä. Kirsin mielestä 
oppilaiden on hyvä tottua erilaisiin aikuisiin, ja sen myötä erilaisiin sääntöihin. Oppilaat 
tajuavat hyvin, että eri paikoissa tai tilanteissa voi olla myös erilaiset säännöt. Marjo painottaa 
sitä, ettei sääntöjä saa ruveta noudattamaan orjallisesti tai elää vanhempien toiveiden tai 
valmiiden mallien mukaan. Jokaisen tulee löytää oma onnellisuutensa, sellainen ”joka ostaa 
Espoosta omakotitalon ja kultasen noutajan ja sil on kaks lasta ja Audi pihas” on vain yksi 





Iiris antaa esimerkin kansalaiskasvatukseen kuuluvista tavoista:  
 
 – – myöskin tämmöset tavat, mitä meidän yhteisössä on tapana tehdä. Et siitähän se 
 tulee se pipa päästä pois, vaikka se varmaan pikku hiljaa romahtaa kyllä. Vaikka 
 kyllähän meillä on ollu tapana, et jos mennään esimerkiks johonkin haastatteluun tai 
 johonkin hakeen työpaikkaa tai jonkun johtajan puheille, niin otetaan lakki pois 
 päästä ja takki pois päältä. Niin jotain tämmösiä niinku, et minkä leiman antaa sitten. 
 
Opettajat luettelevat pitkiä listoja sääntöjään, ja usein säännöt liittyvät hyvien tapojen 
opetteluun. Puheenvuoro pyydetään viittaamalla, vain yksi puhuu kerrallaan, ”ehdottomasti ei 
yhtään purkkaa eikä yhtään pipoa” (Hanna) ja ”ei mitää et anna mulle sakset vaan voisitko 
antaa mulle sakset” (Marjo). Hyvillä käytöstavoilla on merkitystä paitsi koulutyön sujumisen 
kannalta, niiden iskostaminen ”selkäytimiin” valmentaa oppilaita myös tulevaisuuden 
kansalaisuuteen: työhaastatteluun, ison firman myyntineuvotteluihin ja linnanjuhliin. 
 
Opettajien määritelmissä kansalaiskasvatus on myös konkreettista ja käytäntöön liittyvää, 
omien asioiden hoitamaan opettelemista, kuten Kirsi sanoo. Näitä käytännön asioita ja 
peruselämäntaitoja opettajat luettelevat lukuisia (ks. kuva 9) ja taustalla vaikuttavat varmasti 
myös opettajien opettamat aineet: kaupalliset aineet, terveystieto, biologia ja maantiede. 
Kansalaiskasvatuksen konkreettisuus ja elämänläheisyys on toki tärkeää (esim. rahan käyttö, 
ensiaputaito, terveydestä huolehtiminen), mutta toisaalta kansalaiskasvatus saa myös hieman 
moralistisia sävyjä: ”et laskut pitää maksaa, veroilmoitus täytyy täyttää ja töiskin täytyis 
niinku käydä” (Marjo).  
 
Erityisesti Hanna ja Kirsi korostavat ympäristöasioita kansalaistaitona. Hanna määrittelee 
koko Ympäristö-kurssinsa kansalaiskasvatukseksi. Kirsin mukaan ympäristöasioista tulee 
tietää, vaikka yksinkertaisella tavalla: mistä mikäkin johtuu, mitä haittaa jokin asia aiheuttaa 
ja miten se vaikuttaa ihmisten elämään. Opettajat tuovat esiin myös eettisyyteen liittyviä 
kansalaistaitoja: yhteisvastuullisuus, pehmeämpien arvojen puolesta toimiminen ja 
heikompien – mukaan lukien luonnon – huomiointi. Nämä eivät kuitenkaan saa niin suurta 
roolia kansalaiskasvatuksen määrittelyissä kuin säännöt, tavat ja käytännön asioiden 
hoitaminen. 
 
Opettajien kansalaiskasvatuksen tavoitteista voidaan hahmottaa jonkinlaista kunnon 
kansalaisuuden ideaalia: kunnon kansalainen pitää huolen terveydestään, hygieniastaan ja 
rahoistaan, osallistuu työntekoon ja osaa täyttää veroilmoituksen, seuraa uutisia ja käyttää 
ääntään vaaleissa, tuntee ympäristöasioita, noudattaa käytöstapoja, tottelee lakia sekä toimii 
niin kuin meidän yhteiskunnassamme on tapana. Onko tällainen kunnon kansalainen 
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sopeutuva alamaiskansalainen vai aktiivinen, asioita parantamaan pyrkivä? Ainakin 
opetussuunnitelman aihekokonaisuuksiin kirjattu omatoiminen, aloitteellinen, 
päämäärätietoinen, yhteistyökykyinen, osallistuva, aktiivinen ja kestävään elämäntapaan 
sitoutunut; yritteliäästi, aloitteellisesti, innovatiivisesti, pitkäjänteisesti, rakentavasti ja 
tarkoituksenmukaisella tavalla toimiva ”kunnon aktiivinen kansalainen” kuulostaa joltakin 
muulta. 
 
Yläkouluja etnografisestikin tutkineet Gordon ja Lahelma (Gordon & Lahelma 1998; myös 
Gordon ym. 2000) ovat sitä mieltä, ettei kouluissa korostunut ”aktiivisiksi, kriittisiksi ja 
vastuuntuntoisiksi kansalaisyhteiskunnan jäseniksi” kasvattaminen. Sen sijaan kansalaiseksi 
kasvattaminen tapahtui implisiittisesti ”ammattitaitoisen oppilaan” rakentamisessa. Oppilaan 
ammattitaitoihin kuuluu heidän mukaansa enemmän annettujen ohjeiden ja sääntöjen 
noudattamista kuin itsenäisten valintojen tekemistä, ja tähän järjestykseen asettumiseen ja 
hyvin tapojen oppimiseen käytetään runsaasti aikaa. Vaikka haastattelemani opettajat 
määrittelevät kansalaiskasvatusta myös koulun ulkopuolella tarvittavien elämäntaitojen 
kautta, saa koulussa noudatettavien sääntöjen ja tapojen huomioiminen suuren roolin.  
 
Opettajien näkemyksen mukaan on olemassa yhteiskunnassa vallitsevia sääntöjä ja tapoja, 
jotka tulee siirtää uusille yhteiskunnan jäsenille, nuoria kasvatetaan toimimaan ”tässä 
yhteiskunnassa”. Kalle antaa uusille sukupolville myös mahdollisuuden muuttaa yhteiskuntaa, 
mutta hänen mielestään se tuntuu muuttuvan vain vähän sukupolvessa. Vallitsemaan 
yhteiskuntaan sopeutuminen korostuu erityisesti Annen sanoessa, että hyvä yhteiskunnan 
jäsen ja kansalainen sopeutuu kulloinkin yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin ja normeihin. 
Anne kuitenkin itse toteaa, että sopeutuminen voi olla yhä vaikeampaa, ja vallitsevat arvot ja 
mentaliteetti, että vain vahvat pärjäävät, eivät Annen mielestä ole ”niitä suotavia ja parhaita”. 
Koulun tehtävä on silti ”yrittää näitä sopeuttaa ja kasvattaa siihen mitä tuleman pitää”. 
 
Haastattelemistani opettajista vain Kirsi mainitsee kansalaiskasvatukseen kuuluvaksi myös 
vaikuttamaan opettamisen, mutta hänkin korostaa enemmän käytännön asioiden hoitamista. 
Kirsi on myös ainoa, jonka kunnon kansalaisen määritelmä sisältää edes vähän oppilaan 
kriittistä ajattelua: 
 
 Katja: Minkälainen on sun mielestä semmonen hyvä ja kunnon kansalainen? 
 Kirsi: (nauraa) Semmonen vähän panee hanttiin ja kyseenalaistaa näitä sääntöjä, ei 
 millään lailla kauheen tottelevainen (nauraa) 
 Katja: Eli oppilas joka ei tee läksyjä on kunnon kansalainen? 
 Kirsi: Ei, sillon se tekee itselleen hallaa, niin 
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 Katja: Niin et se ei oo tottelemattomuutta? 
 Kirsi: Ei, sehän on tyhmyyttä, näin, eihän se, mut sitten voi miettiä, semmonen 
 oppilas, joka pohtii, et tämä asia on ihan turhaa opetella esimerkiks ulkoa niin 
 sillonhan se lähtee miettimään. Tai että kuuluuko, se että ne kyseenalaistaa et mitä mä 
 tällä tiedolla teen niin se on mun mielestä hyvä vanha kysymys, joka on ihan 
 asiallinen. – – 
 
Kirsin vastauksen pohjalta on mielenkiintoista pohtia, milloin nuoren tottelemattomuus on 
aikuisen näkökulmasta tyhmyyttä ja milloin kunnon kansalaisuutta. Kunnon kansalainen 
pohtii, selvittää, kyseenalaistaa – ajattelee kriittisesti – ja tarvittaessa ”panee hanttiinkin”, 
mutta vain sovituissa rajoissa. Esimerkiksi koulussa oppilaan ja opettajan väliseen 
sopimukseen kuuluu, että opettaja antaa läksyjä ja oppilas tekee ne, ja oppilas ei voi juurikaan 
kyseenalaistaa opettajan valtaa – paitsi jos opettaja antaa tyhmiä läksyjä. Jos sama siirretään 
yhteiskuntaan, tarkoittaako se sitä, että kansalaisten tulee totella päättäjiä ja luottaa 
asiantuntijoihin? Niin kauan kuin he eivät tee tyhmiä päätöksiä? Yllä olevan esimerkin 
suhteen voi tosin pohtia, puhuuko Kirsi sittenkin kunnon oppilaasta kunnon kansalaisen 
sijaan. Onko käsitteillä eroa? 
 
7.5 Onko kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen koulun tehtävä? 
 
 
 Katja: Voiko koulu kasvattaa kansalaisvaikuttamiseen? 
 Kirsi: Voi 
 Katja: Onks se koulun tehtävä? 
 Kirsi: On, osa, siis totta kai, ihan sama kun voi ajatella kaikkea ravitsemusta ja 
 muuta, niin kuuluuhan ne kodeille ilman muuta, mut kyl koulullekin kuuluu – – 
 
Kun kysyn, onko koulun tehtävä kasvattaa ja opettaa yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen, 
kansalaisvaikuttamiseen, saan opettajilta laimean myönteisiä vastauksia: kyllähän se varmaan 
koulun tehtäviin kuuluu. Opettajien varovainen myöntyminen kysymykseeni näkyy 
esimerkiksi Marjon vastauksessa, kun hän lisää, että se ”tulee ehkä neljäntenä tai viidentenä 
koulun tehtävänä, et kyl se kasvattaminen ja tiedon antaminen on niitä pääasioita”. Marjon 
vastauksen mukaisesti kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen ei siis sisältyisi yleensä 
kasvattamiseen, vaan se tuntuisi olevan jotakin muuta. Ehkä jotakin enemmän tai jotakin 
ylimääräistä? 
 
Yllä olevasta Kirsin vastauksesta käy ilmi, että kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen kuuluu 
hänen mielestään sekä kodille että koululle. Marjo ja Iiris antavat kansalaisvaikuttamiseen 
liittyen kodeille suuren vastuun, jopa niin että kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen on 
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ennemminkin kodin kuin koulun tehtävä. Koulussa voi Marjon mukaan vain syventää tai 
vahvistaa sitä, mitä kotona on opittu tai mitä nuori on itse ”hiffannu”. Iiriksen näkemys 
koulun roolista on ehkä vieläkin passiivisempi: 
 
 – – jotain nyt tietysti vanhemmat voi vaikuttaa, jotain, mitä kotona puhutaan, mutta ei 
 varmaan niin paljon et sit jaksais innostua hirveesti toimiin. Mut en mä tiedä jos 
 koulussakaan voidaan innostaa suuntaan taikka toiseen. Ehkä mun mielestä tiedon 
 jakaminen on vaan koulussa se kaikkein tärkein asia. 
 
 
Olisi ehkä vaikea vastata kielteisesti kysymykseeni, ja sanoa, ettei kansalaisvaikuttamiseen 
kasvattaminen kuulu opettajan työhön tai ainakaan omaan työhön. Opettajat vastaavat jossain 
määrin myönteisesti, mutta silti aihe herättää pohdintoja. Opettajat puhuvat siitä, että 
vanhempien tehtävät ovat siirtyneet koululle. Yläkoulussakin pitää vielä opettaa syömään ja 
nukkumaan ja hoitamaan raha-asioita kunnolla, vaikkei ehkä kaikissa kouluissa tilanne 
olekaan aivan se. Vaikka vanhempien kasvatusvastuun siirtyminen opettajille ja koululle 
huomataan, opettajat mieltävät kuitenkin tällaiset asiat omaksi tehtäväkseen ja jopa 
kansalaiskasvatukseksi. Sen sijaan kansalaisvaikuttamiseen kasvattamista ei välttämättä 
haluta ottaa koulun tehtäväksi, vaan se jätetään kodeille. Onko kansalaisvaikuttamiseen 
kasvattaminen niin arka aihe, että pelätään kotien reaktiota? Onko aihe vieras opettajille tai 
kertooko aiheen välttäminen jotain opettajan omista arvostuksista? Vai onko kyse vain 
oppilaiden iästä? 
 
Hanna, joka suhtautui koulun tehtävään aktiivisten kansalaisten kasvattajana positiivisimmin, 
arvelee, että varmaankin monissa yläkouluissa – ei heillä – joudutaan opettamaan vielä 
”perusasioita”: kuinka syödään, nukutaan ja vaihdetaan lakanat. Kansalaisvaikuttamiseen 
kasvattaminen jää tällöin kaukaiseksi tavoitteeksi, koulun neljänneksi tai viidenneksi 
tehtäväksi, kuten Marjo sanoi, kun muut asiat on hoidettava ensin. Perusasiat ja oman elämän 
kuntoon saaminen on pakollinen pohja, jonka jälkeen voi kiinnostua yhteisistä asioista, 
osallistua ja pyrkiä vaikuttamaan.  
 
Hyvinvointi näkyy myös opettajien vastauksessa siihen, minkälainen koulu voisi kasvattaa 
aktiivisia kansalaisia. Marjon ja Kallen mielestä perusturvallisuuden tulee olla kunnossa: 
jokaisella tulee olla fyysinen ja henkinen koskemattomuus, mikä ei tarkoita kammioitumista 
vaan sitä että jokainen saa olla turvassa, rauhassa ja oma itsensä. Turvallinen ympäristö 
tarkoittaa myös sitä, että jokainen pystyy ja uskaltaa ilmaista oman mielipiteensä ilman 
pelkoa muiden oppilaiden tai opettajien suhtautumisesta. Kalle ja Marjo korostavat myös 
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työrauhan ja hyvien tapojen merkitystä:  
 
 No siis luokassahan täytyy olla työrauha, siit lähetään. Et esimerkiks seisotaan sitten 
 vaikka se 45 minuuttia hiljaa jos ei se, jos ne suut aukee heti kun istutaan. Sitäkin oon 
 joutunu välil tekemään, et nostattaa niitä useemman kerran seisomaan. – – (Marjo) 
 
On mielenkiintoista, että molemmat nuoret opettajat nostavat niin vahvasti turvallisen 
ympäristön ja työrauhan esiin. Suhtautuuko nuori opettaja jo lähtökohtaisesti kouluun niin, 
että koulussa on työrauhaongelmia ja opettajan on itse luotava työrauha tavalla kuin tavalla, 
vaikka sitten seisottamalla luokkaa uudelleen ja uudelleen? Marjo kuitenkin sanoo, että 
perusturvallisuus toteutuu hänen koulussaan hyvin, eikä Kallekaan mainitse kurinpitoon 
liittyviä ongelmia. Kenties opettajan auktoriteettia kuitenkin tulee iän myötä: ainakin Kirsi 
sanoo niin, kun hän nauraa ettei hänellä ole ollut mitään kurinpito-ongelmia ”ties kuinka 
pitkään aikaan”. 
 
Jos oppitunneilla kuluu paljon aikaa työrauhan luomiseen ja siihen, että opettaja on oppilaille 
Marjon sanoin ”puoliks äiti”, ei kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen ehkä tunnu opettajan 
mielestä tärkeimmälle tavoitteelle. Onko koulussa oikeasti sellaista? Ainakin kotien, lasten ja 
nuorten pahoinvoinnista tunnutaan kirjoitettavan mediassa säännöllisin väliajoin. Stakesin 
kouluterveyskyselyn (Luopa ym. 2006) mukaan lähes joka neljäs 8.–9.-luokkalainen kokee 
vanhemmuuden puutetta, opiskeluvaikeuksia on yli kolmanneksella, nuorten päivittäinen 
väsymys on lisääntynyt ja pojista seitsemän prosenttia ja tytöistä lähes joka viides potee 
keskivaikeaa tai vaikeaa masentuneisuutta. Nämä nuorten arkea koskettavat asiat näkyvät 
varmasti koulussakin. Ehkä kansalaisvaikuttaminen alkaa tuntua hieman vähäpätöisemmältä 
tarpeelta? Kenties tämä on huomattu myös hallituksessa: Kansalaisvaikuttamisen 
politiikkaohjelman sijalle perustettiin Lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnin 
politiikkaohjelma (Valtioneuvosto 2007). 
 
”Schools can only do so much”, sanotaan varoituksen – tai armahduksen – sanoina Advisory 
Group on Citizenship -työryhmän raportissa (QCA 1998: 9). Kuten raportissa todetaan, 
opettajilta ei pidä vaatia liian vähää, muttei myöskään liikaa. Koulun onnistumista 
tavoitteissaan voi tarkastella myös koulutussosiologian teorioiden näkökulmasta. Alan 
oppikirjaa (Antikainen ym. 2006: 213) siteeraten: Aktiivisia kansalaisia tulisi kasvattaa 
olosuhteissa, jossa opetus tulee pilkkoa oppitunnin mittaisiin paloihin, niukassa ajassa tulee 
käsitellä isoja kokonaisuuksia, oppilaat tulee eristää toisistaan omiin pulpetteihinsa ja 
yritykset auttaa toisiaan esimerkiksi kokeissa tulee tuomita. Joukkomuotoisuudesta huolimatta 
jokaisesta tulisi kasvattaa kriittisesti ajatteleva yksilö. Ja vaikka opettaja haluaisikin rikkoa 
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vakiintuneita rutiineja, kohdistuvat häneen kollegoiden, ammattiyhdistyksen ja vanhempien 
odotukset ”oikeanmuotoisesta opetuksesta”.    
 
 Kouluinstituution tarkoituksena ei välttämättä olekaan tehdä ihmisistä luovia ja 
 kriittisiä tai kehittää jokaisen persoonallisuutta kaikinpuolisesti, vaan ohjata ja 
 pakottaa oppilaat sisäälle vallan- ja työnjaon yhteiskunnallisiin hierarkioihin. Koulun 
 pedagogisten ratkaisujen viimekätistä onnistuneisuutta tai epäonnistumista 
 voidaankin kasvatussosiologisesti punnita yhtä lailla suhteessa tähän tarkoitusperään. 
 (Antikainen ym. 2006: 229).  
 
Lisäksi tulisi huomioida, että jos nuorten vähäisen yhteiskunnallisen osallistumisen ”syyt” 




8 MAANTIETEEN OPETTAJA VAIKUTTAJANA 
 
Historiallisesti opettajalla on ollut rooli kansalaisyhteiskunnan rakentamisessa, kyläyhteisön 
henkisenä johtajana ja merkittävänä mielipidevaikuttajana. 1900-luvun jälkipuoliskolla 
opettajien merkitys kansalaisyhteiskunnan ylläpitäjinä kuitenkin väheni yhteiskunnan 
modernisoitumisen, kaupungistumisen ja opettajan työn virkamiesmäistymisen johdosta. 
(Rantala 2003: 8–9). Samoin kun opettajan rooli ”kansankynttilänä” on muuttunut, on 
muuttunut myös opettajaan kohdistunut myös mallikansalaisuuden vaatimus: jos joskus 
opettajalta odotettiin Herran ehtoollisella käyntiä, nuhteetonta käytöstä ja raittiutta, ovat tilalle 
tulleet sisäinen eetos, instituutiousko sekä luottamus ”tieteen ja opetussuunnitelman koulua 
kehittävään voimaan” (Rinne 1986; Simola 1995). Syrjäläisen ym. (2006a, 2006b) mukaan 
opettajan harteilla on kuitenkin edelleen kansankynttilän ja mallikansalaisen viitta, tai ainakin 
opettajaksi opiskelevat kokevat niin. 
 
2010-luvun opettajuutta visioivassa väitöskirjassaan Olli Luukkainen (2004: 303–304) toteaa, 
että opettajuus on kehittymässä kohti ”eettisesti näkemyksellistä ja aktiivista yhteiskunnan 
kehittäjää”. Suurin muutos tapahtuu Luukkaisen mukaan opettajuuden suhteessa 
yhteiskuntaorientaatioon, joka kehittyy – tai jonka tulisi kehittyä – kohti ”nykyistä tiiviimpää 
toimintaa aktiivisten, yhteiskuntaa kehittävien kansalaisten tukemiseksi”. Opettajan tulee 
paitsi elää ajassa, myös näyttää suuntaa tulevaan. Opettajalta vaaditaan yhä enemmän, ja 
Luukkainen (2004: 304) kiteyttää sen seuraavanlaisesti:  
 
 Opettajan kompetenssiksi ja toteutuvaksi ammattitaidoksi ei siis enää riitä taito 
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 opettaa, ei edes lisättynä yhteistyöllä kotien ja muiden kumppaneiden kanssa. 
 Kompetenssiin kuuluu myös kyky analysoida yhteiskunnallisia ilmiöitä ja 
 kehityssuuntia, asettaa arvopäämääriä sekä työstää niitä ja toimia niiden puolesta 
 aloitteellisena yhteisön jäsenenä. 
 
Kohti yhteiskunnallisesti aktiivista opettajuutta tähtäsi myös Kansalaisvaikuttaminen 
opettajankoulutuksessa -hanke. Opettajat nähtiin hankkeessa koulun avaintoimijoina, ja 
ajateltiin, että opettajankoulutuksen kautta avautuu ”suora tie koulun muutokseen”. (Ahonen 
& Rantala 2005; Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa 2005).  
 
Opettajankoulutuksen uudistukset eivät tietenkään suoranaisesti koske haastattelemiani 
opettajia, ja kenties eivät akateemiset visioinnitkaan. Kuitenkin, opettaja on koulun keskeinen 
toimija ja koulutuspoliittisten muutosten toimeenpanija, kansalaiskulttuurin välittäjä sekä 
aikuisen kansalaisen malli. Opettajalta ei varsinaisesti edellytetä aktiivista kansalaisroolia, 
mutta siitä pidättäytyminenkin antaa mallin oppilaille. (Nuutinen 2000: 139). Siten tarkastelen 
seuraavassa opettajia yhteiskunnallisina vaikuttajina osallistumisen, opettajuuden, esimerkin 
ja vallan käyttäjänä ja kohteena olemisen kautta. 
 
8.1 Opettajien kokemukset yhteiskunnallisesta osallistumisesta  
 
Haastattelemani opettajat määrittelevät yhteiskunnallista aktiivisuuttaan sekä kollektiivisen 
että henkilökohtaisen vaikuttamisen kautta. Omaa aktiivisuutta kuvataan hieman vähätellen ja 
opettajat myös ilmaisevat tiedostavansa, että voisivat tehdä enemmänkin. 
 
 Katja: Oot sie yhteiskunnallisesti aktiivinen sit koulun ulkopuolella? 
 Hanna: Hävettävän vähän (nauraa), siis omassa elämässä vaan pienissä asioissa 
 ehkä. Mut en mä mihinkään järjestöihin tällä hetkellä kuulu. Oon mä joskus ollu 
 joissain, joissain tapahtumissa joskus mukana, mutta ehkä nitä ei kannata tässä 
 ääneen mainostaa, niin suurta ja hienoa. Oon mä ollu Talaskankaalla joskus kauan 
 sitten (nauraa). 
 
Yhteiskunnallinen vaikuttaminen näyttäytyy opettajille ensisijaisesti johonkin poliittiseen 
ryhmittymään kuulumisena tai hallintoelimissä mukana olona. Kalle vastaa, ettei ole 
toistaiseksi ollut mukana ”missään hallintoelimissä, kunnallisessa päätöksenteossa enkä 
missään muussakaan”. Kirsi sanoo, etteivät voimavarat riitä ”semmoseen poliittiseen”, ja 
Marjo ei ole ”sotkeutunut politiikkaan”. 
 
Opettajat kuuluvat kuitenkin kansalaisjärjestöihin: Iiris kuuluu kaupunginosayhdistykseen (tai 
vastaavaan), luonnonsuojelujärjestöön ja on ollut aiemmin mukana ydinvoimaa vastustavassa 
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yhdistyksessä. Kirsi kuuluu useampaan luonnonsuojelujärjestöön ja seuraa jonkin verran 
niiden tapahtumia. Kirsi kuuluu myös partioon, jossa hän on ollut mukana aktiivisena 
toimijana. Hanna mainitsee myöhemmin haastattelussa kuuluvansa ympäristöjärjestöön ja 
Kalle jonkinlaiseen alueelliseen työryhmään, vaikkei kumpikaan tuo näitä seikkoja tämän 
kysymyksen yhteydessä esiin. Marjo toimii aktiivisesti harrastusjärjestössä, jossa hän 
kouluttaa koiria ja koirien omistajia. 
 
Kukaan opettajista ei mainitse omaan ammattiin liittyvää toimintaa (esim. ammattiyhdistys), 
mutta Iiris kertoo pyrkineensä vaikuttamaan kuntakohtaiseen opetussuunnitelmaan Biologian 
ja maantiedon opettajien liiton sekä tuttujen kunnallispoliitikkojen kautta. Koulun tasolla on 
vaikeaa erottaa ”normaalia” ja ”normaalia enempää” opettajan työhön kuuluvaa toimintaa ja 
yhteisten asioiden hoitamista. Esimerkiksi Iiris ja Hanna kertovat osallistuneensa koulun 
aktiiviseen kansalaisuuteen liittyvien teemapäivien järjestämiseen ja tehneensä tapahtumien 
eteen paljon töitä, mutta toisaalta tällaisten tapahtumien järjestäminen voidaan katsoa jossain 
määrin myös opettajan työhön kuuluvaksi. Anne, Hanna, Kirsi ja Kalle ohjaavat tai ovat 
ohjanneet koulussaan jonkinlaista ympäristöryhmää tai luonnonharrastustoimintaa. Hanna, 
Iiris, Kalle ja Kirsi puhuvat myös toiminnasta koulun jätteiden lajittelun ja kierrätyksen 
parantamiseksi. 
 
Henkilökohtaisella tasolla opettajat määrittelevät vaikuttamistaan ympäristövastuullisuuden 
kautta. Kalle kirjoittaa ”pisteliäitä mielipidekirjoituksia paikallislehtiin, viimeks eilen”, ja 
aiheen hän sanoo liittyneen ydinvoimaan. Opettajat sanovat myös ostavansa luomutuotteita ja 
tuulisähköä sekä kierrättävänsä. Vaikkeivät opettajat haastattelussa sitä itse maininneetkaan, 
oletan, että jonkinlainen ympäristövastuullinen ja tiedostava kuluttaminen ja käyttäytyminen 
kuuluvat maantieteen opettajan arkielämään. Tiedostamisesta kertoo ehkä myös se, että jotkut 
opettajista tuovat esiin omat ”ympäristörikkeensä”: ”eli kyllä mä siinä mielessä pyrin elämään 
niin kuin opetan eli, ehkä miinuksena tällä hetkellä se, että kuljen yksityisautolla töihin” 
(Kalle). 
 
Opettajiin liitetään usein pehmeät arvot. Opettajat ja opettajaksi opiskelevat tukevat 
hyväntekeväisyyttä ja korostavat perhekeskeisyyttä, ovat ympäristötietoisia ja ostavat 
ekotuotteita sekä suhtautuvat pakolaisiin ja maahanmuuttajiin muuta väestöä suotuisammin. 
Asenteet eivät kuitenkaan välttämättä näy yhteiskunnallisena toimintana: opettajaksi 
opiskelevat ovat tutkimuksen mukaan aktiivisia harrastajia, mutta poliittisen toiminnan 
suhteen varsin passiivisia, äänestämistä lukuun ottamatta. (Syrjäläinen ym. 2006a: 26–27, 
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2006b: 136). Haastattelemani opettajat varmaankin vastaavat hyvin yleistä kuvaa opettajista 
tai opettajaksi opiskelevista. Kenties he ovat jopa hieman keskiverto-opettajaa aktiivisempia, 
pyrinhän tähän myös haastateltavia valitessani. 
 
8.2 Onko maantieteen opettaja yhteiskunnallinen vaikuttaja? 
 
Syrjäläisen ym. (2006a, 2006b) tutkimuksessa noin 90 prosenttia luokanopettaja-, 
aineenopettaja- ja lastentarhanopettajaopiskelijoista piti opettajaa yhteiskunnallisena 
vaikuttajana. Opettajaksi opiskelevat kuitenkin määrittelevät tämän ensi sijassa oman 
esimerkin kautta vaikuttamiseksi. Opettaja vaikuttaa lapsen ja nuoren ihmisyyden 
kehittymiseen ja arvovalintoihin, ohjaa lapsia ja nuoria liikunta- ja taideharrastuksiin, on 
asennekasvattaja ja ”säteilee ympärilleen sivistystä ja aktiivisuutta”. Opettaja voi toki olla 
”kylän suuri kulttuuripersoona ja vahva vaikuttaja”, mutta se, että opettaja aktivoisi 
oppilaitaan toimimaan yhteiskunnallisesti ja poliittisesti, on opettajaopiskelijoiden mukaan jo 
arveluttavampaa. (Syrjäläinen ym. 2006a: 30, 160, 2006b: 138). 
 
Haastattelemistani opettajista Marjo, Hanna, Kalle ja Kirsi tuntevat olevansa yhteiskunnallisia 
vaikuttajia opettajina. Marjo perustelee asian sillä, että opettaja jättää aina jälkensä 
oppilaaseen:  
 
 No mun käsistä lähtee sellanen 60 ysiluokkalaist vuodessa maailmalle. Ja mä oon 
 opettanu niitä kolme vuotta biologias, maantiedos ja nyt ysil terveystiedos. Jos mul ei 
 oo mitään vaikutusvaltaa niin kenellä sitten, koska ne muistaa miut ihan varmasti 
 loppuelämänsä. 
 
Kalle sanoo olevansa vaikuttaja viiveellä, kasvatustyö ja asioiden arvostaminen voivat ehkä 
näkyä myöhemmin elämässä. Kirsi ja Hanna vastaavat painokkaammin, ja sanovat 
”lietsovansa” oppilaita ajattelemaan itse ja ”potkivansa” oppilaita ärsyyntymään ja 
barrikadeille. Vastauksissa näkyy kuitenkin se, että opettajat antavat yhteiskunnallisena 
vaikuttajana toimimiselle erilaisia sisältöjä: esimerkiksi Kalle viittaa siihen, kun oppilaat ovat 
joskus päätöksentekijöitä, Kirsin tavoitteena on saada oppilaita ajattelemaan itse. 
 
Iiris ja Anne poikkeavat suhtautumisessaan muista. Iiris vetoaa siihen, ettei koululla ole kovin 
suurta merkitystä ja että asia lähtee kotoa. Opettajan tehtävä on antaa ”hyvin neutraalia tietoa 
joka asiasta”. Anne ei koe olevansa yhteiskunnallinen vaikuttaja opettajana tai muutenkaan, ja 
hän sanoo sen olevan hänestä itsestä kiinni:  
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 En mä oo koskaan tuntenu kauheeta kiinnostusta semmoseen yhteiskunnalliseen 
 vaikuttamiseen tai muuhun. Se haiskahtaa jotenkin politiikalta – – Et en kyl kuulu 
 niihinkään et menisin kahlehtimaan itteni johonkin ikimäntyyn jossain luonnon-
 suojelualueella (nauraa). – – No kulutusvalinnoilla mä nykysin kyl yritän. 
 
 
Marjon ja Kirsin mielestä riippuu opettajasta, onko tämä yhteiskunnallinen vaikuttaja, vaikka 
Marjon mielestä opettajan pitäisikin olla sellainen. Kallen mielestä opettaja jättää aina jäljen 
oppilaaseen, ja Hanna määrittelee kaikki opettajat yhteiskunnallisiksi vaikuttajiksi vielä 
suoremmin: 
 
 Hanna: Eiks sekin oo yhteiskunnallista vaikuttamista jossei ollenkaan kiinnitä sellasiin 
 asiohin huomiota? 
 Katja: Niinku tietoisesti 
 Hanna: Eiku mä tarkotan, jos on sellanen opettaja, joka ei koskaan nosta mitään 
 esille, niin onhan sekin mielipide. Se, ettei koskaan ole mikään niin tärkeetä et sitä 
 kannattais muka pitää esillä. Sehän on nimenomaan sellasta mikä, sillon antaa sen 
 mallin, että et tää asia ei kuulu mulle. Et oikeestaan niinku rehellisempää ois 
 pikemminkin sanoa jotain kuin niinku vaieta se kuoliaaksi. 
 
Hanna tavoittaa kommentissaan opettajan työhön kytkeytyvät arvot ja subjektiivisuuden. 
Cantell ym. (2007) kutsuvat maantiedettä ”katsomusaineeksi”. Opettaja ei voi piiloutua 
objektiivisilta ja neutraaleilta tuntuvien käsittelytapojen, oppikirjojen, tilastojen ja mallien 
taakse, vaan hän tekee työssään monenlaisia valintoja. ”Hyvin neutraalia tietoa”, jota Iiris 
sanoo antavansa, ei tästä näkökulmasta ole olemassa. Maantieteen opettajan näkökulmasta 
subjektiivisuutta ei tulisi kuitenkaan pitää negatiivisena asiana, sillä se kuuluu opettajan 
työhön. Opettajan tulisi kuitenkin tiedostaa asia sekä tuoda esiin oman näkökulman lisäksi 
myös muita näkökulmia sekä arvoja niiden taustalla. (Cantell ym. 2007: 53). 
 
8.3 Opettaja esimerkkinä 
 
Haastattelemani opettajat välttävät opettajan kutsumista mallikansalaiseksi, vaikka myöntävät 
opettajan antaman esimerkin olevan tärkeää. Opettajan tulee tehdä niin kuin puhuu, mutta 
nykyopettajalle sallitaan vapaus koulun ulkopuolella: ”yksityiselämässään kukin tekee mitä 
tykkää” (Kalle). Opettajalla on työssään monta roolia: hän on opettaja, maantieteen opettaja, 
kasvattaja, aikuinen, yksittäinen ihminen ja kansalainen: 
 
 – – no tietystikin ekaks ihmisenä, semmonen vastuuntuntoinen, rehellinen, joustava, 
 mut kuitenkin sit jämäkkä. Ja sitten tietysti, että vastaa omista teoistaan, silleen 
 yhteiskunnan jäsenenä, semmonen niinku kypsän aikuisen malli. Ja sitte tietysti, niin, 
 no mä oon yläkoulussa, niin se tulee enemmän, se kasvatuspuoli sit korostuu. Mut ihan 
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 maantieteen tai biologian opettajana, se että sais niille sen mallin päähän, et sit kun 
 ne on tuol jossain Nokian hallintoneuvostotossa niin ne muistaa ottaa ne 
 ympäristöasiat, luonnon, et se luonto ei oo pelkästään resurssi. (Marjo) 
 
Yläkoulun opettajuudessa korostuu kasvattajuus, mutta myös tasapainoisen aikuisen ihmisen 
mallina oleminen. Yläkoulun opettajan tulee olla tiukka ja selkeä, mutta myös empaattinen. 
Tiukka mutta empaattinen, kuria pitävä mutta huumorintajuinen, vastaa myös yläkoulun 
oppilaiden näkemystä hyvästä opettajasta (Gordon ym. 2000: 88–89). 
 
Maantieteen opettajan tulee tietää maapallon alueita ja ymmärtää niiden erilaisuuksia sekä 
osata kertoa asioista kiinnostavasti (Kirsi). Maantieteen opettajan tulee olla suvaitsevainen 
erilaisille mielipiteille ja erilaisia ihmisiä kohtaan (Iiris) ja tuoda omaa suvaitsevaisuuttaan 
myös käytännössä esiin (Anne). Hänen tulee kantaa vastuuta ympäristöasioista ja tuoda 
ympäristöasioita ilmi (Anne). Maantieteen opettajalle ei ole häpeä sanoa ettei hän tiedä jotain, 




 Katja: Minkälainen on hyvä kansalaiskasvattajaopettaja? 
 Kirsi: Se, varmasti hyvin erilaisia, et se on persoonasta kiinni. Et toinen voi antaa 
 ihan järjestelmällistä tietoa, faktaa. Toinen voi olla semmonen, joka innostaa 
 puhumaan. Ja kolmas, joka innostaa viemään tietoa eteenpäin. Näitä on hirveen 
 erilaisia. Pahin on sitten se, joka kieltää ajattelemasta, eikä sitten saa sanoa 
 mielipidettä (nauraa). 
 
Hyvän kansalaiskasvattajaopettaja voi olla monella tapaa, kuten Kirsi kuvaa. Hyvää 
kansalaiskasvattajaopettajaa voidaan määritellä sisältöjen ja toimintakulttuurin kautta: hän 
antaa tietoa (Iiris), kertoo erilaisista osallistumisvaihtoehdoista (Kalle), innostaa puhumaan 
(Kirsi), tekee tilaa yhteiselle keskustelulle (Anne) ja kaikille oppilaille (Kirsi, Hanna) sekä 
malttaa pysähtyä kuuntelemaan oppilasta, ”oli se sitten yksityisesti käytävällä, tunnilla tai 
koulun jälkeen” (Hanna).  
 
Hyvää kansalaiskasvattajaopettajaa määritellään myös esimerkin kautta. Hän on Marjon 
sanoin määrätietoinen aikuinen ihminen, kantaa vastuun asioista, tekee mitä lupaa ja näyttää 
esimerkkiä asioiden hoitamisesta. Tärkeää on paitsi se, mitä opetetaan, myös taustalla oleva 
sävy: jos sanoo että toisia pitää kuunnella, pitää myös itse tehdä niin (Hanna). Jos opettaja 
aiheuttaa oppilaalle ristiriidan tekemällä jotain muuta kuin mistä puhuu, opettajan ”pisteet 
ropisee sit saman tien” (Marjo). 
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Opettajat antavat oppilaille myös mallin aikuisten kansalaisten työyhteisöstä ja yhteisten 
asioiden hoitamisesta (Cantell 2005b: 44–45). Opettajan työtä pidetään itsenäisenä ja 
yksinäisenä työnä, vaikka taustalla on koulun muu opettaja- ja henkilökunta, jonka tulisi 
toimia samaan suuntaan. Rautiainen (2006: 202) ehdottaa, että kouluissa tulisi varata tilaa 
myös opettajien keskinäiselle keskustelulle ja vapaalle tilalle, rehtorijohtoisten ja 
hallinnollisiin kysymyksiin liittyvien opettajankokousten lisäksi. Kuinka saada suuri 
opettajakunta puhaltamaan yhteen hiileen, kenties tekemään jotain, joka ei ole aivan 
pakollista? 
 
Opettajat kuvaavat koulujensa henkilökunnan yhteistyötä eri tavoin. Esimerkiksi 
suhtautumista oppiaineiden väliseen yhteistyöhön kuvaavat seuraavat ääripäinä seuraavat 
Annen ja Kallen lausahdukset: ”hyvänen aika on, sehän on ihan pakollista, joo, on, ja on yhä 
enenevään päin se trendi” ja ”on tosi olematonta – – mut se kait kaatuu usein siihen 
käytännön toteutukseen, et kuka viittii nähä niin paljon vaivaa”. Yhteistyö on tietysti paljon 
muutakin kuin oppiaineiden integrointia, mutta aihekokonaisuuksien – ja siten aktiivisen 
kansalaisuuden – kannalta oppiaineiden yhteistyö ja eheyttäminen on tärkeää. 
 
Vaivannäön lisäksi kyse on usein varmasti myös asenteista. Hannan mukaan kaikki opettajat 
eivät ymmärrä hänen kiinnostustaan koulun kierrätyksen parantamiseen, sitä mistä hän puhuu 
kun hän sanoo inhoavansa koulun välipalajärjestelyihin liittyviä ”kertakäyttöisiä voiveitsiä ja 
yksittäispakattuja voirasioita”. Koulun kierrätys- ja lajittelukäytäntöjen parantamisella on 
merkitystä paitsi konkreettisten säästöjen kannalta, myös ympäristöopetuksen kannalta: 
koulun rakenteiden tulisi tukea ja olla samassa linjassa sen kanssa, mitä tunneilla opetetaan. 
Hannan mukaan ”se on ihan pölöpölö jos mä puhun tunnilla”, jos koulun rakenteet eivät toimi 
samaan suuntaan. Jätteiden lajittelun ja kierrätyksen järjestäminen ja koulun organisaation 
muuttaminen voi kuitenkin olla paljon suurempi työ kuin voisi kuvitella. Esteenä tai 
hidasteena voivat olla paitsi muut opettajat, myös siivoojat tai siivousfirma, ja opettajat 
kuvaavat haastattelijalle turhautumistaan monella tapaa.  
 
8.4 Opettaja vallan käyttäjänä ja kohteena 
 
Marjo Vuorikoski (2003) määrittelee opettajan sekä vallan käyttäjäksi että kohteeksi, vaikka 
koulu ja opetustyö kantavatkin näennäisesti ”poliittisen viattomuuden sädekehää”. 
Vuorikosken mukaan opettaja käyttää työssään yhteiskunnallista valtaa sosiaalistamalla 
 128 
kansaa kulloinkin dominoivan kulttuurin ja sivistysideologian mukaisesti. Toiminta 
koululuokissa on poliittista ja sisältää institutionaalisen vallan ja arvovallan käyttöä: opettaja 
valitsee opetuksen sisällöt ja työtavat; vaikuttaa työskentelyilmapiiriin, oppilaiden 
osallisuuteen, erilaisuuden hyväksymiseen, luottamukseen ja yksilöiden arvostukseen; 
säätelee oppilaiden toimintaa ja arvioi oppilaita sekä valistaa, ohjaa, ojentaa, paheksuu ja 
hyväksyy (Biddulph 2001: 186; Antikainen ym. 2006: 32). Vaikka opettajiin ylhäältä päin 
kohdistuva sääntely on vuosikymmenten kuluessa vähentynyt, tai ainakin muuttunut, 
poliittisten vallanpitäjien päätökset näkyvät opetussuunnitelmissa, tuntijaoissa, opetusryhmien 
koossa ja opettajien palkoissa (Cantell 2005c: 103).   
 
8.4.1 Mihin ja miten opettaja saa vaikuttaa? 
 
Haastateltujen opettajien mielestä opettaja saa toimia koulussa aktiivisena vaikuttajana, mutta 
siihen liittyy vaara. Manipulointi, agitointi, aivopesu ja propaganda tulevat opettajien 
puheissa sanoina esiin, ja ne eivät opettajien mukaan ole hyväksyttäviä. Vastaukset ovat hyvin 
linjassa Syrjäläisen ym. (2006a, 2006b) tutkimuksen tulosten kanssa, joiden mukaan opettaja 
on kasvattaja, sivistäjä ja säilyttäjä, ja politikointi ei sovi opettajan työhön. Soveliaan ja 
sopimattoman raja – virkavirhe ja oppilaiden vanhemmat – on otettava opettajan työssä 
huomioon, kuten Marjo kuvaa: 
 
 Katja: Se ainakin oma koulu [mainitsi sen itse] on semmonen asia mihin voi ottaa 
 helposti kantaa opettajana oppilaitten kanssa. Onks joitain muita asioita? 
 Marjo: No kyl nyt varmaan jos tuohon [nimi] voimalaitoksen tilalle ruvettais jotain 
 ydinvoimalaa rakentamaan, niin kyl varmaan oppilaita vähän valaisisin et mistä 
 asiassa on kyse. Ja sitä kautta sitten aloite tulis niiltä, et mähän en voi virkamiehenä 
 lähtee ajamaan mitään. Tavallaan, mä en saa usuttaa oppilaita barrikadeille, sillon 
 mä teen virkavirheen. Mut voinhan mä ujuttaa sitä asiaa silleen, et ne lähtee itte sitä 
 viemään. Et tavallaan mun keino on tukee oppilaita tiedollisesti, mut pitemmälle mä 
 en saa mennä. 
 
 
Opettaja voi Marjon ja Kallen mukaan osallistua tai ottaa kantaa oppilaidensa kanssa jossain 
määrin koulurakennukseen tai koulutuksen järjestämiseen liittyvissä kysymyksissä. 
Lähialueen asiat – kuten Marjon yllä oleva kuvitteellinen esimerkki ydinvoimalan 
rakentamisesta – ja niihin vaikuttaminen yhdessä oppilaiden kanssa on jo soveliaan rajoilla. 
Iiriksen koulu on ottanut kantaa läheisen luontokohteen puolesta, mutta osallistuvan 
kansalaisen luontopäivässä esiintymisestä viranomaiset kieltäytyivät itse lähialueen 
kaavoitushankkeen ollessa niin tulenarka kysymys. Hannan ja Kallen mielestä jonkin 
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yksittäisen asian puolesta mielenosoittaminen – opettaja yhdessä oppilaiden kanssa – tai 
siihen kannustaminen olisi opettajan tekona jo arveluttavaa. Yksittäisen asian puolesta 
toiminen voisi heijastaa liikaa opettajan arvoja, ja kaikki oppilaat eivät välttämättä allekirjoita 
niitä.  
 
Varovaisuutta on käytettävä paitsi asian suhteen, myös mahdollisten toimintatapojen ja 
opettajan roolin suhteen. Jos opettaja kannustaa oppilaita johonkin yhteiskunnalliseen 
toimintaan, siinä ei saisi Hannan mukaan olla yhtään sellaista sävyä, että mukaan meneminen 
liittyisi koulussa pärjäämiseen. Hannasta voisikin olla parempi, että vaikkapa 
kansalaisjärjestöt tulisivat kouluihin esittelemään erilaisia toimintatapoja, tai että oppilaat 
tekisivät toimintaan liittyvät päätökset harrastustensa parissa. 
 
Marjon yllä olevan lainauksen mukaan hän ei voi ”usuttaa”, mutta voi ”ujuttaa”. Luulisin, 
ettei ujuttaminenkaan ole opettajalle kovin hyväksytty toimintatapa, sisältäähän se jollain 
tapaa ajatuksen asian vaivihkaisesta syöttämisestä, ja Marjon sananvalinta voi olla vähän 
harkitsematon. Toisaalta sanavalinta tuo esiin sen, että opettajan on omalla arvovallallaan 
myös mahdollista ujuttaa omia mielipiteitään ja arvovalintojaan oppilaille. Oppikirjat ja muut 
käytettävät materiaalit sekä oppitunneilla käsiteltävät asiat, samoin kuin valinnat mitä jätetään 
käsittelemättä, eivät ole neutraaleja ja puolueettomia päätöksiä. Hannan mukaan oppilaiden 
voi olla vaikea erottaa, mikä on opettajan oma henkilökohtainen mielipide ja mikä koulun 
virallinen mielipide. Toisaalta myös opettajien voi olla vaikea ymmärtää esimerkiksi 
koulutuspoliittisten päätösten, opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien taustalla olevaa 
arvomaailmaa. 
 
Huolimatta pyrkimyksestään neutraaliin asioiden esittelemiseen ja asioiden monipuoliseen 
käsittelyyn, kaikki haastattelemani opettajat esittävät myös omia mielipiteitään tunneilla ja 
heillä on siihen omasta mielestään oikeus ”ihmisinä jos opettajina” (Anne). Opettajat sanovat 
tuovansa selkeästi esiin, mikä on heidän oma mielipiteensä, ja sitä ei saa esittää ainoana 
oikeana vaihtoehtona. Haastatteluissa opettajat tuovat kuitenkin esiin asioita, joista heillä on 
ehdoton mielipide:  
 
 – – Kyllä mä nyt jostain sanon suorinta tietä mitä mä oon mieltä, niin ku nää vesijetit. 
 Et niin turhaa ei ookaan. Ja kirjottakaa nyt vihkoon, et semmosta ei kannata koskaan 
 (nauraa). Ei kirjoteta, ne sanoo heti, sehän on kiva laite – – niin, ihan hirveitä, ja 
 turhia, ja kuluttaa bensaa ja likaa vesistöjä ja pitää ääntä. Ja muuta niistä ei oo 
 sanottavaa (nauraa). (Iiris) 
 
 – – Turkistuotanto on ainut missä mä käytän aika kovia sanankäänteitä, että se on 
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 eläinrääkkäystä ja piste. Et sen arvon mä yritän niille niinku ajaa. – – (Marjo) 
 
Opettajat esittävät omia jyrkkiä mielipiteitään joissakin asioissa, vaikka he toisaalta 
tuomitsevat sen. Iiriksen sanoin varsinkin vanhemmat opettajat pitävät kunnia-asianaan 
pyrkimystä neutraalisuuteen. Kenties yllä mainitut ovat kuitenkin vain muutamia esimerkkejä 
mahdollisista ehdottomista mielipiteistä. 
 
Missä asiassa maantieteen opettajalla saa olla oma mielipide ja mistä ei? Kerroin Iirikselle 
esimerkin, että opetusharjoittelussani olin seurannut yhteiskuntaopin tuntia, jossa opettaja oli 
ottanut voimakkaasti kantaa Yhdysvaltain presidenttiä George Bushia vastaan. Iiriksen 
mielestä sellainen ei kuitenkaan käy: 
 
 Ai jaa, no mun mielestä se ei oo niinku sopivaa. Et vaikka mullakin on selkeet 
 mielipiteet jostakin ydinvoimasta tai EU:sta tai (nauraa), niin kyllä mun mielestä 
 pitää ihan neutraalisti opettaa. Tai voin mä siis sanoo mielipiteeni, mut kyllä mun on 
 silti opetettava et näin ja noin, et muutenhan se menee manipuloinniks äkkiä ja sehän 
 ei käy. 
 
Iiriksen mukaan on oltava kieli keskellä suuta myös sen takia, että oppilaita on monista 
erilaisista kulttuurisista ja uskonnollisista taustoista: voiko opettajana esimerkiksi sanoa että 
suomalainen ydinvoimala on turvallisempi kuin iranilainen, jos on tätä mieltä? Toista valtiota 
tai puoluetta vastaan ei Iiriksen mukaan kuitenkaan voi ottaa kantaa tai sanoa, että niillä on 
”vääriä ajatuksia”. Jos valtiota ei saa kritisoida, olisi mielenkiintoista tietää, minkälaisia 
mielipiteitä opettajat sanovat Euroopan unionista tunneilla, ilmaisivathan he ainakin 
haastattelussa jonkin verran negatiivista suhtautumista siihen.  
 
Kirsi sanoo, että ympäristöasioista ei voi sanoa mikä on oikein tai väärin, koska oikeaa ja 
väärää ei ole. Ihmisoikeusasioista sen sijaan voidaan Iiriksen mukaan sanoa, että jokin asia on 
”paha”, esimerkiksi jos ihmiset eivät ole tasa-arvoisia, jos siviileitä vahingoitetaan sodassa tai 
jos ihminen vangitaan ilman oikeudenkäyntiä. 
 
Kirsin mukaan opettajan tulee kertoa oppilailleen, että oppilaat voivat olla mitä mieltä 
haluavat ja Hanna lisää, että myös se tulee tehdä selväksi, ettei mielipide vaikuta 
kurssinumeroon. Mielipiteistä voidaan Hannan mukaan väitellä tunneilla, voidaan olla eri 
mieltä ja voidaan myös muuttaa omaa mielipidettä. Kirsi sanoo provosoivansa oppilaita 
puhumaan: hän tosin pohtii myös, onnistuuko hän sekoittamaan ”lapsparan ajatuksia” 
esittelemällä asioihin monenlaisia erilaisia näkökulmia ja vastanäkökulmia. Myös Marjo 
sanoo pyrkivänsä antamaan oppilaille sellaiset ajattelun välineet, että asiat eivät ole ”joko-tai” 
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tai ”mustaa ja valkoista”, vaan välissä on paljon harmaata ja mielipiteessä tulee pyrkiä 
ottamaan kokonaisuus huomioon.  
 
Opettaja voi innostaa kertomalla asioista mielenkiintoisesti ja konkreettisesti sekä liittämällä 
asiat oppilaiden elämään (Kirsi). Opettaja voi antaa eväitä ja mahdollisuuksia osallistumiseen, 
”täkyjä” miten yksilö voi vaikuttaa, mutta Kallen mukaan jokaiselle oppilaalle on kuitenkin 
jätettävä mahdollisuus tehdä itse omat johtopäätöksensä, miten elämässään haluaa toimia. 
Opettaja voi ohjata oppilasta hienovaraisesti löytämään asioita, mutta päätöksenteon tulee olla 
itsenäistä. Kallen mukaan se johtaa varmasti parempaan lopputulokseenkin kuin jonkin asian 
ulkoa syöttäminen tai tuputtaminen, sillä ne johtavat helposti vastareaktioon. Marjo pyrkii 
antamaan oppilaille tiedollisia eväitä – ”että näin on, näin on tutkittu” – mutta oppilaat saavat 
tehdä havainnot ja päätökset itse. Hanna sanoo pyrkivänsä siihen, että oppilaiden näkö ja 
kuulo tarkentuisivat, ja ettei hän sanelisi. Hannan mukaan tärkeää olisi, että oppilaat 
huomaisivat, että heihin yritetään vaikuttaa monelta suunnalta. Ristiriitaisenkin informaation 
keskellä jokaisen tulee oppia tekemään itse päätöksiä.  
 
Slater (2001: 59) esittää Stradlingin ym. (1984) tekemän luokittelun ristiriitaisten asioiden 
opettamiseen. Haastattelemieni opettajien puheista löytää viitteitä kaikista neljästä tavasta: 
neutraali ja puolueeton keskustelun johtaminen, oman mielipiteen esiin tuominen, monien 
erilaisten mielipiteiden tasapainoinen esiin tuominen sekä ”paholaisen asianajajana 
toimiminen”. Ristiriitaisten asioiden käsitteleminen ei ole helppoa, ja luokittelun mukaan 
jokaiseen liittyy sekä hyvät että huonot puolet.  
 
Heaterin (2001, Reidin ja Scottin (2005) mukaan) yksi syy kansalaiskasvatuksen 
epäonnistumiseen on pedagoginen: opettajien hermostuneisuus sellaisten aiheiden 
käsittelyssä, jotka voivat herättää syytöksiä puolueellisuudesta ja indoktrinaatiosta. 
Haastattelujeni perusteella vaikuttaa siltä, että opettajat ainakin tiedostavat omat mielipiteensä 
sekä indoktrinaation vaarat. Toisaalta aina voidaan myös esittää kysymys, kuinka 






8.4.2 Opettaja vallan alaisena 
 
Opettajat toteuttavat virkamiehinä kansallisen opetussuunnitelman ohjeita. Opettajien reaktiot 
opetussuunnitelman perusteita ja sen laatijoita kohtaan kuitenkin yllättävät voimakkuudellaan. 
Terveiset opetussuunnitelman laatijoille ovat tylyjä:  
 
 Et suoraan sanoen jos aattelee niitä ihmisiä, ketkä sai palkkaa siitä, et ne tuolla 
 opetus missä lienee hallituksessa on näitä pähkäilly vuosikausia ja, niin se oli kyllä 
 niin surkeesti valmisteltu tän uuden opsin tekeminen. – – (Hanna) 
 
 No nää opetussuunnitelmat, mitä tehään muutamien vuosien välein, ni on semmosta 
 hyllyntäytettä oikeestaan. Että opetusvirasto ja Opetushallitus ja nää erilaiset 
 organisaatiot, siellä oleville virkamiehille täytyy aina keksiä jotakin projektia ja 
 puuhaa. Heillä ei välttämättä oo mitään käsitystä, mitä se käytännön opettaminen 
 siellä koulussa on. – – (Kalle) 
 
 – – Et se on mun mielestä kaikista rasittavinta justiinsa, että meitä opettajia 
 asiantuntijoina, kun me eletään joka päivä näitten nuorten kanssa kaheksan tuntia 
 päivässä, että meiltä ei kysytä. Vaan joku ylhäältä käsin tulee neuvomaan kuinka asiat 
 tulis hoitaa. Mut ne ei pärjäis päivääkään tässä hommassa. (Marjo)  
 
Opetushallinnon virkamiehet ovat haastateltujen opettajien mukaan vieraantuneita opettajan 
työn arjesta, ja heidät toivotetaan tervetulleiksi tutustumaan kouluun, samoin kuin 
opettajankoulutuslaitoksen edustajat. 
 
Palautetta saa ennen kaikkea se, ettei opettajia ole kuunneltu; asia jonka Rautiainenkin (2006: 
195–196) tuo esiin. Kirsi sanoo käyneensä joissakin keskustelutilaisuuksissa, mutta ”ne oli 
aivan uskomattoman tyhmiä, siis hän ei kuunnellu mitään, siis just tää ettei kuunnella”. 
Hannan mukaan opettajien toiveet eivät menneet ainejärjestön tilaisuudesta eteenpäin. Iiris 
sanoo yrittäneensä vaikuttaa tuttujen kunnanvaltuutettujen sekä BMOL:n edustajan avulla 
kunnalliseen opetussuunnitelmaan ja siihen, että maantieteen puolikas kurssi olisi 9. luokalla 
8:nnen sijaan, muttei asiaa saanut muutettua. 
 
Opettajia harmittaa myös opetussuunnitelman liiallinen kunnianhimoisuus ja pyrkimys 
”utopistiseen täydellisyyteen”, vaikka he toisaalta tuovatkin esiin sen, ettei 
opetussuunnitelman ideaaleihin ole ehkä tarkoituskaan pystyä. Kuitenkin esimerkiksi 
päättöarvioinnin kriteerit arvosanalle kahdeksan ovat Hannan mukaan ”ihan puuta heinää” ja 
”täysin järjetöntä, hukkaan heitettyä”, koska ”kympin oppilaskaan” ei sitä täytä. Kalle sanoo 
tavoitteiden täyttymisen olevan hankalaa yliopistokoulutuksellakin, ja Kirsin mukaan niin 
pitkää listaa ei voi edes kontrolloida. Hanna kysyy, mitä uudella listalla tekee, jos kaikki 
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opettavat ja arvioivat kuten ennenkin. 
 
Kirsiä harmittaa opetushallinnon virkamiesten lyhytnäköisyys: edellisessä (vuoden 1994) 
opetussuunnitelman perusteissa kouluille annettiin paljon valtaa päättää omista kursseistaan, 
ja nyt sitä valtaa kavennettiin, mikä aiheutti Kirsin koulussa kurssien uudelleen koostamisen. 
Kirsin mukaan muutos vei uskon Opetushallituksen toimivuuteen ja ”osoittaa johtajien 
kyvyttömyyttä miettiä asioita”. Toisaalta edellisen opetussuunnitelman jälkeen näkemys 
uudesta voi olla myös melko vastakkainen: jos Kirsin mielestä nyt tiukennettiin liikaa, 
Hannan mukaan nykyinen opetussuunnitelma on liian väljä. Hanna olisi toivonut vielä 
selkeämpää määrittelyä, mitä milläkin luokalla käydään ja mitä oppilas osaa alakoulun 
jälkeen.  
 
Sekä Kirsin että Hannan kouluissa kurssit jouduttiin järjestämään kokonaan uudelta pohjalta 
uuden opetussuunnitelman myötä, ja he suhtautuvat prosessiin hieman eri tavoin. Kirsi sanoo, 
että he olisivat mielellään lähteneet kehittämään heidän omaa vanhaa opetussuunnitelmaansa, 
mutta nyt se ei onnistunut. Hanna taas kertoo innoissaan, kuinka he aloittivat aivan tyhjältä 
pöydältä, ja viettivät kollegoidensa kanssa kivan päivän ideoiden, yhdistellen ja muokaten 
uutta opetussuunnitelmaa pala palalta – nyt koulukohtainen opetussuunnitelma tuntuu 
sellaiselta, että sen on itse tehnyt. Koulukohtaisen opetussuunnitelman tekeminen voi siten 
olla myös voimaannuttava prosessi opettajan kannalta. 
 
Myös opettajille järjestetyistä koulutuksista on negatiivista palautetta. Hanna puhuu 
”idioottikoulutuksista” joissa hän oli ”hukkaamassa aikaa” ja ”juomassa kahvia ja 
jonottamassa pullaa” sillä välin kun ”joku englannin opettaja piti bilsan tuntii”. Hannan 
mukaan oli ”todella raivostuttavaa”, kun koulutuksista ei saanut mitään vinkkejä itselleen:  
 
 Mä oisin saanu, jos ne vetäjät ois suostunu oleen hiljaa. Se oli ainoo järjellinen juttu, 
 mitä me tehtiin, että naapurin kanssa, meille annettiin semmonen tehtävä et meiän piti 
 miettii, meil oli joku kaavake, ja meiän piti purkaa jotain käsitettä et missä kursissa 
 mikäkin tulis tavallaan hyvin. Se oli kivaa, ja se oli hyödyllistä, mut sille oli aikaa 
 luokkaan kymmenen minuuttia. Ja sen jälkeen taas istuttiin ja juotiin kahvia ja 
 jonotettiin pullaa. Se ei niiku edistyny yhtään mihinkään, sitä ei purettu kunnolla ja 
 siitä ei saanu mitään mukaansa. Et jos sen päivän olis voinu käyttää niin, et ois niinku 
 luvan kanssa jutellu jonkun kanssa kenel on sama käytännön ongelma, sillon siitä ois 
 ollu hyötyä – – 
 
Hannan kokemus onkin, että hän on jäänyt esimerkiksi aihekokonaisuuksien suhteen yksin. 
Hanna pohtii sitäkin, onko hän ”vähän tyhmä” kun hän yrittää oikeasti pohtia jotakin, samaan 




Pääasiassa uusi opetussuunnitelma tuntuu tuoneen opettajille turhautumista ja masennusta 
sekä kokemuksia, ettei heitä ole kuunneltu. Syrjäläinen ym. (2006b: 145) kirjoittavat siitä, 
kuinka tärkeää tulevaisuuden opettajalle on ottaa osaa yhteiskuntaa, työelämää ja 
koulutuspolitiikkaa koskeviin keskusteluihin. Osa haastattelemistani opettajista on näin 
tehnytkin tai ainakin yrittänyt, tosin saaden vain voimattomuuden ja vallattomuuden 
kokemuksia. Nuutinen (2000: 139) siteeraa omaa aiempaa tutkimustaan (Nuutinen 1999), 
jonka mukaan opettajat eivät pidä poliitikkoja ja virkamiehiä asiantuntevina eivätkä luota 
heihin, eivät koe voivansa vaikuttaa sekä kokevat heillä olevan liikaa valtaa opettajan työhön. 
Näin tuntuu olevan myös haastattelemieni opettajien laita. Nuutisen (2000: 139) mukaan 
myös oppilaat kokevat koulussa kiristyneet työskentelyolosuhteet, ja hän pohtiikin, missä 
määrin opettajien kokema vallan puute välittyy oppilaille. Kuinka paljon ja miten opettajat 
selittävät työskentelyolosuhteiden taustoja oppilailleen? 
 
Opetussuunnitelmat edustavat haastattelemilleni opettajille kuitenkin vain tavoitteita 
paperilla. Opettajat eivät problematisoi omaa rooliaan opetussuunnitelman ja oppilaiden arjen 
välillä ja luottavat omaan harkintaansa, kuten seuraavasta Kirsin lainauksesta käy ilmi: 
 
 – – Kun mä paan oven kiinni, mähän teen mitä mä haluan. En mä tunne sitä nyt niin 
 hirveen. Mä nimittäin auskultoidessa erehdyin lukemaan virallista opetus-
 suunnitelmaa ja se tarkoitti sellaista oliko se viidennen luokan maantiedettä, ja 
 siellähän oli vaatimukset sellasta en enhän minäkään hallinnu sitä nimistömäärää. Ja 
 mä aattelin, et jos joku hullu vaatii et nuo kaikki pitää osata nuo Norjan ja Ruotsin 
 joet ulkoa, niin mitä helkuttia sillä tiedolla tekee. Niin totesin, et mun terve järki on se 
 joka sen määrää, et en tunne mitään ahdistusta. 
 
Opettajat suhteuttavat opetussuunnitelmaa kouluun ja omaan työhönsä sopivaksi. Kuten 
Marjo toteaa, jokaisella opettajalla on oma piilo-opetussuunnitelmansa, mutta toisaalta 
valinnan mahdollisuus on myös ammatin suola. Opettaja tekee sen mihin pystyy. Joskus on 







9 YHTEENVETO JA POHDINTAA 
 
Työni alussa esitin kaksi kysymystä, joihin lähdin etsimään vastauksia: (1) Mitä vaatimus 
aktiivisten kansalaisten kasvattamisesta tarkoittaa yläkoulun maantieteen opetuksessa? (2) 
Miten maantieteen opettajat suhtautuvat tehtäviinsä nuorten kansalaisten kasvattajina ja 
yhteiskunnallisina vaikuttajina? Työn tässä vaiheessa on aika palata näihin kysymyksiin ja 
tarkastella, minkälaisia vastauksia sain selville.  
 
Kokoan seuraavassa yhteen joitakin keskeisiä havaintojani. Aloitan opettajien suhtautumisesta 
aiheeseen, koska se tuntuu määrittävän myös sitä, mitä aktiivinen kansalaisuus on 
maantieteen opetuksessa. Luvun lopussa pohdin hieman myös tutkielmani tekoa sekä esitän 
muutamia ideoita jatkotutkimuksen pohjaksi. 
 
9.1 Kansalaiskasvattajana ja yhteiskunnallisena vaikuttajana toimimisesta 
 
Jos aktiivista kansalaisuutta lähdetään purkamaan opetussuunnitelman näkökulmasta, eivät 
haastattelemani opettajat koe sitä juurikaan omakseen. Opettajat pitävät opetussuunnitelman 
perusteita utopistisina tavoitteissaan ja kokevat, ettei heitä ole kuultu sen teossa. Opettajat 
myös erottavat itsensä – ja ”kentän” – opetushallinnon virkamiehistä: virkamiehet päättävät 
heidän mukaansa asioita ymmärtämättä opettajan käytännön työtä.  
 
Opettajat suhtautuvat myös opetussuunnitelman aihekokonaisuuksiin melko negatiivisesti, 
vaikka toisaalta myöntävätkin, että ”kyllä ne kaikki täällä nyt kuitenkin on, tavalla tai 
toisella”. Osa opettajista on myös kirjoittanut aihekokonaisuuksia koulunsa 
opetussuunnitelmaan maantieteen yhteyteen. Kuitenkin haastatteluista jää päällimmäiseksi 
sellainen olo, etteivät opettajat pidä aihekokonaisuuksia kovin tärkeinä. Opettajien mielestä 
aihekokonaisuudet ovat toisaalta kunnianhimoisia tavoitteita, idealismia ja itse asia voi olla 
hyvä, mutta toisaalta ne ovat kuitenkin ”hyvin hyvin paperilla”, opettajan aliarvioimista sekä 
jotain, jonka huomioimiseen ei ole opastettu tai johon ei ehkä edes riitä innostusta. Jos 
aihekokonaisuuksien tulisi olla väylä, jonka kautta ajankohtaiset haasteet ja aktiivinen 
kansalaisuus tulevat eri oppiaineiden opetukseen, ei idea ehkä toimi aivan suunnitellusti. 
Toisaalta, opettajat suhtautuvat hyvin myönteisesti koulun tasolla oleviin oppilaiden 
osallistumismahdollisuuksiin (esim. oppilaskunta, ympäristöryhmät, teemapäivät, Hesan 
Nuorten Ääni), joten ehkä aihekokonaisuudet toimivat paremmin koulun tasolla. 
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Opettajien puheesta voidaan erottaa kahdenlaisia näkemyksiä liittyen nuoriin kansalaisiin 
sekä aktiivisuuteen. Esittelen seuraavassa hieman kärjistäen ääripäitä haastatteluissa esiin 
tulleissa näkemyksissä.  
 
Toisena ääripäänä ovat näkemykset, että vain hyvin pieni osa nuorista on kiinnostunut 
yhteiskunnallisista asioista. Oppilaita kiinnostavat (vielä) muut asiat, kovin nuorena voi olla 
hankala ymmärtää vaikeita asioita, oppilailla ei ole resursseja ja liikaa ei saa vaatia; oppilaat 
ovat vasta kypsymässä eikä aikuisten asioita saa kaataa heidän niskaansa. Yhteiskunnalliseen 
vaikuttamiseen kasvetaan kotona ja ”sen sorttiset” erottuvat jo koulussa niistä, jotka ovat 
”vielä hiljaa”. Nuorten vaikutusmahdollisuudet yhteiskunnassa ja koulussa ovat nykyisellään 
riittävät. Politiikkaan (lähinnä puoluepolitiikkaan) liitetään hieman negatiivisia kommentteja, 
”ne jotka menee johonkin eduskuntaan” ovat ihmisiä erikseen, ”liikaa ei saa repii ittestään 
liian nuorena” ja yksilön tehtävä on sopeutua yhteiskuntaan. Tavoite, että kaikista tulisi 
aktiivisia kansalaisia, on mahdoton, ja aktiivinen kansalainen voi olla vasta kun on muu elämä 
järjestyksessä, kenties vasta kun omat lapset on kasvatettu. 
 
Toisaalta haastatteluista piirtyy myös vastakkaisia näkemyksiä. Oppilaat ovat kiinnostuneita 
ajankohtaisista asioista ja asioista, jotka koskettavat tai tulevat koskettamaan heitä, maaperä 
oikeudenmukaisuuteen heräämiseen on hyvä, innostusta ja kiinnostusta olisi jos asioita 
tuotaisiin helpommin tartuttaviksi, oppilaat arvostavat pehmeitäkin arvoja ja heillä on hyviä 
ehdotuksia, mitä voitaisiin tehdä. Nuoret arvostavat sitä, että heidän mielipidettään kysytään, 
eikä sitä tehdä tässä yhteiskunnassa vielä tarpeeksi. Aktiivisuus on pieniä asioita ja ratkaisuja 
lähiympäristössä, asioihin havahtumista ja yhdessä tekemiseen uskomista. Aktiivisia 
kansalaisia ovat esimerkiksi koulun ympäristöryhmäläiset ja aktiivinen kansalaisuus on 
opittavissa. 
 
Haastattelujen pohjalta voi toki hahmottaa yksittäisen opettajankin suhtautumista nuoriin 
kansalaisiin ja aktiivisuuteen liittyen, mutta yllä esittelemäni ääripäiden näkemykset eivät 
kuitenkaan suoraan kuvaa ketään haastattelemistani opettajista. Osa opettajista varmaankin 
löytäisi itsensä osittain molemmista näkemyksistä tai ainakin niiden väliltä. Näkemysten 
erittely ääripäihin kuitenkin nostaa esiin opettajan suhtautumisen merkityksen: miten nuoria 
kansalaisina arvostetaan, miten yksilön vaikutusmahdollisuuksiin ja kansalaisvaikuttamiseen 
uskotaan. Uskon esimerkiksi Nuutisen (2000) nojalla, että tämä suhtautuminen näkyy myös 
käytännön opetukseksessa: siinä millaisen mallin opettaja nuorille antaa, millaista maailmaa 
maantieteen oppitunneilla rakennetaan. 
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Haastateltujen opettajien mielestä kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen on jossain määrin 
koulun tehtävä, muttei niitä ensimmäisiä. Kasvattaminen ja tiedon antaminen ovat tärkeimpiä 
koulun tehtäviä, ja ilmeisesti kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen ei ole tiedostetusti osa 
näitä. Toisaalta osa opettajista mieltää itsensä kuitenkin yhteiskunnalliseksi vaikuttajaksi 
opettajana: opettaja ”jättää jäljen” oppilaaseen, toimii esimerkkinä ja aikuisen ihmisen 
mallina, antaa tietoa ja herättää ajattelemaan, ja ehkä sitä kautta joskus tulevaisuudessa 
opettajan työ voi näkyä yhteiskunnallisessa päätöksenteossakin. Opettajat eivät kuitenkaan 
kutsu tätä kansalaisvaikuttamiseen kasvattamiseksi. 
 
Opettajat tiedostavat oman esimerkkinä olemisen roolinsa, vaikkei opettajan tarvitsekaan olla 
mallikansalainen. Opettajan on sallittua kertoa omia mielipiteitään tunneilla ja ottaa kantaa, ja 
opettaja voi myös kertoa erilaisista toimintatavoista. Opettajat tiedostavat, etteivät he saa 
käyttää opettajan arvovaltaa ”väärin”: oppilaan tulee päätyä mielipiteisiinsä ja ratkaisuihinsa 
itse, ja opettaja voi vain innostaa, tukea tiedollisesti, tarjota ”eväitä” ja mahdollisuuksia, 
ohjata hienovaraisesti ja esitellä eri näkökulmia ja ”ajattelun välineitä”. Joskus opettaja voi 
myös esittää vastanäkökulmia, väitellä ja provosoida. Opettajat tuntuvat pääasiassa 
tiedostavan tiedon suhteellisuuden, vaikka toisaalta ainakin osa heistä ajattelee pyrkimyksen 
”neutraaliin tietoon” ja asioiden monipuoliseen käsittelyyn olevan mahdollista. 
 
Koulun kansalaiskasvatus saa monenlaisia sisältöjä, tosin opettajat eivät määrittele 
kansalaiskasvatusta yhteiskunnan instituutioiden ymmärtämisen, poliittisen lukutaidon, 
aktiivisen kansalaisen valmiuksien tai osallistumisen kautta (vrt. QCA 1998; Ross 2002). 
Kansalaiskasvatuksen tavoite, ”kunnon kansalainen” ei määrity kovin poliittisena, aktiivisena, 
tiedostavana tai kriittisenä, vaan pikemminkin tavoite on kasvattaa noudattamaan yhteisiä 
sääntöjä ja tapoja sekä kasvattaa huolehtimaan omista asioistaan. Koulun 
kansalaiskasvatuksessa korostuu monia asioita, joita voitaisiin pitää myös kodin 
kasvatustehtäviin kuuluvina: terveydestä ja hygieniasta huolenpito, raha-asioiden hoitaminen, 
hyvät tavat ja sääntöjen noudattaminen. Toisaalta muutama opettajista kuitenkin määrittelee 
ympäristöasiat kansalaistaidoiksi, joten siinä mielessä myös ”kestävään elämäntapaan” ja 





9.2 Maantieteen opetuksesta ja aktiivisesta kansalaisuudesta 
 
Maantieteen opetukseen liittyvässä kirjallisuudessa maantieteellä ja aktiivisten kansalaisten 
kasvattamisella on nähty paljon yhtymäkohtia. Kansalainen tarvitsee maantieteellistä tietoa ja 
ymmärrystä, ja maantieteen opetus tarjoaa oppilaille tavan ”laittaa itsensä kartalle”. Myös 
ympäristövastuulliseksi ja maailmankansalaiseksi kasvattaminen sekä arvokasvatus ovat 
molempiin liittyviä tavoitteita. Tärkeää on myös maantieteen opetuksen tarjoama 
mahdollisuus asioiden kokonaisvaltaiseen käsittelyyn, lokaalista globaaliin ulottuva tarkastelu 
sekä ihmisten ja paikkojen/ympäristön keskinäisriippuvuuden huomiointi. Yhteisiä sisältöjä 
ovat esimerkiksi päätöksentekoon, yhteistyöhön, konflikteihin, ihmisten hyvinvointiin ja 
kestävyyteen liittyvät teemat. Opettamisen ja oppimisen kannalta keskeisiä lähestymistapoja 
ovat kontekstuaalisuus, oppilaiden elämismaailman huomioiminen sekä oppilaiden osallisuus 
opetuksessa. Esimerkiksi lähiympäristön suunnitteluun osallistuminen, ryhmä- ja kenttätyöt, 
draamaan ja roolinottoon pohjautuvat työtavat sekä mielipiteen ilmaisu ovat sellaisia opetus- 
ja opiskelutapoja, joissa oppilaatkin saavat osallistua.  
 
Opetussuunnitelman mukaan yläkoulun maantieteen opetuksen tulee ”tukea oppilaiden 
kasvua aktiivisiksi ja kestävään elämäntapaan sitoutuneiksi kansalaisiksi” (Opetushallitus 
2004: 183). Myös oppikirjoissa (Maapallo-sarja) huomioidaan aktiivinen kansalaisuus, ja 
kirjat sisältävät jonkin verran erilaisten vaikutustapojen esittelyä sekä monenlaisia 
kansalaisuuden ja vaikuttamisen pohdintaan kannustavia tehtäviä. 
 
 
 – – Kylhän se nyt vaan on näin, jääkauden jäljet, kyllä se on tätä. (Kirsi)  
 
Koska aihekokonaisuuksien huomiointi yläkoulun maantieteen opetuksessa ei ole kovin 
eksplisiittistä, on lähdettävä siitä, mitä maantieteen opetus on ”itsessään”. Haastateltujen 
opettajien mukaan maantiede on pitkälti luonnontiedettä. Opettajien mukaan 
luonnonmaantieteelliset asiat luovat pohjan maailman ymmärtämiselle ja ovat sellaisia asioita, 
joita ei opeteta muissa oppiaineissa – siten opetus tulee aloittaa niistä. 
Kulttuurimaantieteellisten, ja myös useimpien yhteiskunnallisten asioiden käsittely riippuu 
siitä, kuinka paljon aikaa jää, sekä mahdollisesti myös opettajan omasta osaamisesta.  
 
Yläkoulun maantieteen opetuksen tavoitteet liittyvät pitkälti erilaisten maantieteellisten 
työkalujen (karttataidot, nimistö) käyttöön, maailman jäsentämiseen ja syy-seuraussuhteiden 
ymmärtämiseen. Toisaalta opettajat mainitsevat myös arvoihin ja asenteisiin liittyviä 
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tavoitteita kuten esimerkiksi kunnioittaminen, suojeleminen ja oikeudenmukaisuuteen 
herätteleminen. Maantieteen taustalla nähdään myös arvoja kuten yhteisvastuu, ympäristöstä 
huolta pitäminen, uskaltaminen olla mitä on ja mistä on, sekä osana Eurooppaa ja maailmaa 
oleminen. Aktiivista kansalaisuutta ja osallistumista ei määritellä maantieteen asiaksi 
tavoitteiden yhteydessä, mutta osa opettajista vastaa kuitenkin myöntävästi kysymykseeni, 
onko maantieteen opetuksen tehtävänä kasvattaa aktiivisia kansalaisia.   
 
Maailmankansalaisuuteen tai Euroopan unionin kansalaisuuteen kasvattaminen eivät tunnu 
kovin tiedostetuilta maantieteen opetuksen tavoitteilta. Osalle opettajista 
maailmankansalaisuus-termi on hieman vieras, ja ainakaan maailmankansalaisuutta ei liitetä 
Maailma-kurssiin. Euroopan unionin kansalaisuuteen kasvattamista opettajat eivät pidä 
tarpeellisena tai omana tehtävänään; pikemminkin Eurooppa koostuu kansallisvaltioista, 
maista ja kansoista, EU:ssa on kyse lainsäädännöstä ja taloudesta ja EU:sta käydään kriittisiä 
keskusteluja. Eurooppa-kurssi saattaa sisältää enemmän kulttuurimaantieteellisiä teemoja kuin 
muut kurssit, mutta toisaalta tutkielmien tekeminen voi viedä ison osan kurssista. 
 
Suomi-kurssi sisältää opetussuunnitelman mukaan aktiivisen kansalaisuuden kannalta tärkeitä 
aiheita. Kuitenkaan opetussuunnitelman sisältöjä kuten kansalaisen vaikutusmahdollisuuksia 
lähiympäristön suunnitteluun ja kehittämiseen sekä lähialueen tai kotikunnan sosiaalisen 
ympäristön tutkimista ei välttämättä käsitellä ollenkaan. Vain kaksi kuudesta opettajasta sanoo 
käsittelevänsä aluesuunnittelua ja kaavoitusta, ja hekin myöntävät, ettei aiheeseen voi käyttää 
paljoa aikaa. Paikallisia asioita ja lähiympäristöä käsitellään omina sisältöinä hyvin vähän, 
eikä esimerkkejä lähiympäristön sosiaalisesta tutkimisesta tullut haastatteluissa esiin. 
 
Ympäristöasioiden käsittelyn yhteydessä aiheet tulevat henkilökohtaisimmalle tasolle, 
esimerkiksi omien elintapojen ja kulutustottumusten tarkastelun yhteydessä. 
Ympäristöasioiden käsittelyn yhteydessä oppilaiden omaa elämää voidaan sitoa myös 
globaalien prosessien osaksi ja aiheisiin on luontevaa liittää yhteiskunnallista keskustelua. 
Ympäristöasiat saattavat kuitenkin jäädä vähälle käsittelylle, jos Yhteinen ympäristö -
kokonaisuutta ei opeteta omana kurssina.  
 
Opettaja päättää melko pitkälti yksin käsiteltävistä sisällöistä ja opetustavoista, tosin osa 
opettajista sanoo pyrkivänsä huomioimaan oppilaiden reaktioita ja ”haistelemaan ilmapiiriä”. 
Maantieteen opetuksessa käytetään monenlaisia työtapoja, myös oppilaan aktiivisuuden 
mahdollistavia, kuten keskustelu ja mielipiteiden muodostaminen, draama- ja rooliharjoitteet 
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ja tutkielmat. Työtapojen suhteen opettajien välillä on kuitenkin vaihtelua: maantieteen 
opettaminen voidaan kokea sekä niin, että tunneilla ehtii tehdä monenlaisia oppilaita 
osallistavia asioita sekä niin, ettei aika riitä oikein edes keskusteluihin.  
 
Aktiivisen kansalaisuuden näkökulmasta yläkoulun maantieteen opetuksessa opetetaan 
esimerkiksi ajattelun taitoja, mediakriittisyyttä, mielipiteiden muodostamisen sekä 
kuluttamalla vaikuttamista. Kansalaisuuden näkökulmasta maantieteen opetus myös varmasti 
varustaa oppilaan suurella määrällä tietoa maailmasta. Tutkielma nostaa esiin kuitenkin 
huolenaiheen siitä, tarjoaako maantieteen opetus kovin syvällistä yhteiskuntien ja 
ihmistoiminnan ymmärtämistä.  
 
9.3 Maantiede maailmaan kasvattajana 
 
Opettajien puhe kertoo siitä, ettei aktiivinen kansalaisuus ja kansalaisvaikuttamiseen 
kasvattaminen ole täysin tiedostettu tavoite yläkoulun maantieteen opetuksessa, tosin 
joidenkin opettajien ympäristökasvatuksellisessa ”otteessa” on paljon myös aktiivisen 
kansalaisuuden näkökulmia. Vähäisen aiheen huomioinnin ei tulisi ainakaan johtua virallisen 
tuen puutteesta, sillä opetussuunnitelmassa aihe huomioidaan ja siihen ainakin periaatteessa 
kannustetaan. Toisaalta aktiivinen kansalaisuus osana virallista diskurssia voi tuntua opettajan 
näkökulmasta yhdeltä painolastilta lisää jo muutenkin kuormitettuun opetussuunnitelmaan. 
Esteenä voivat olla myös koulun ”rakenteet”: opettajan tehtävänä on antaa tietoa ja kasvattaa 
oppilaista ”kunnon kansalaisia”, ei politikoiminen tai kriittisyyteen ja kyseenalaistamiseen 
kannustaminen. 
 
Lambert ja Machon (2001c: 200–201) nostavat esiin kysymyksen, mitä maantieteen 
opetuksesta jää ”elämään”, mitä jää ”jäljelle” koulun jälkeen ja sen jälkeen, kun osa tiedosta 
on unohtunut tai vanhentunut. Kuten he toteavat, on helpompaa opettaa sijainteja ja ehkä 
prosessejakin, kuin on opettaa ymmärtämään ja kasvamaan reflektoivaksi ja autonomiseksi 
päätöksentekijäksi. Aktiivinen kansalaisuus on Lambertin ja Machonin (2001c: 199) mukaan 
kuitenkin paitsi tavoite, myös prosessi. Jos ajatellaan näin, niin osaamisen, kykyjen ja 
itseluottamuksen kehittyminen ja karttuminen ovat tärkeitä itsessään, vaikka oppilaat 
yläkouluikäisinä olisivatkin ”vielä hiljaa”. Aktiivista kansalaista ei ole ilman kohdetta ja 
kontekstia (Horelli 2004), ja maantieteen opetus rakentaa varmasti jonkinlaista pohjaa, jolta 
tarpeen tullen ponnistaa. 
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Yliopistomaantieteen ja koulumaantieteen välistä kuilua on pohdittu myös Suomessa (esim. 
Tani 2005). Tutkielmani nostaa pohdintaan myös kuilun koulumaantieteen ja maantieteen 
opetukseen liittyvän kirjallisuuden välillä. Kirjallisuuden mukaan maantieteen opetuksen 
tulisi esimerkiksi kasvattaa nuoria ”superkompleksiseen” ja muuttuvaan maailmaan, varustaa 
nuoret ”sekä sekasortoisen maailman kartalla että kompassilla, joiden avulla he voivat löytää 
tiensä tulevaisuudessakin” (Lambert & Machon 2001c; Cantell ym. 2007: 192). Miten 
maantieteen opetus, joka näyttäytyy pitkälti luonnontieteellisenä, vastaa tällaiseen 
haasteeseen?  
 
Haastattelemani opettajat tuntuvat tiedostavan nuoria ”tuolla ulkona” kohtaavan maailman: 
informaatiotulvan, kovan kilpailun, yhteiskunnan kovat arvot, vanhempien odotukset, 
puuttuvan vanhemmuuden ja ongelmat kotona, tulevaisuuden epävarmuuden. Nämä asiat 
kulkeutuvat oppilaiden mukana luokkahuoneisiinkin. Haastattelemani opettajat pitävät 
maantieteen opetusta tärkeänä ”elämän kannalta”, ja maantieteen opetus varustaa nuoret 
varmasti jonkinlaisella maailman ja oman kotimaan tuntemisella, ymmärtämisellä ja 
arvostamisella. Nuorten elämän kannalta polttavia kysymyksiä tai maailman 
”sekasortoisuutta” ja ”superkompleksisuutta” yläkoulun maantieteen opetuksessa ei 
kuitenkaan välttämättä käsitellä.  
 
Aktiivinen kansalaisuus ei kuitenkaan ole vain virallinen diskurssi – asia joka hoituu 
kirjoittamalla aihekokonaisuudet sisään omaan opetussuunnitelmaan. Aktiivinen kansalaisuus 
on myös sitä, että nuoria kasvatetaan ”todellisiksi kansalaisiksi” tämänhetkisiin ja tuleviin 
sekasortoisiin ja superkompleksisiin yhteisöihin, kantamaan vastuuta, hoitamaan yhteisiä 
asioita ja ratkaisemaan yhteisiä ongelmia. Maantieteen opetuksen ei tarvitse ratkaista kaikkia 
yhteiskuntien haasteita ja ongelmia, ja maantieteen opetukselta ja opettajilta ei saa vaatia 
liikaa – muttei myöskään liiaan vähää. Minkä vaatiminen on realistista? 
 
Lambertin ja Machonin (2001c: 202) mukaan kriittisyyttä ei tule sotkea negatiivisuuteen. On 
varmasti helpompaa sanoa, miten ei kasvateta aktiivisia kansalaisia kuin miten kasvatetaan. 
Jonkinasteisesta kriittisyydestä huolimatta tarkoitukseni ei ole ollut osoittaa haastattelemiani 
opettajia ”hyviksi” tai ”huonoiksi” maantieteen opettajiksi, vaan olen heidän kauttaan 
pyrkinyt nostamaan esiin aiheeseen liittyviä kysymyksiä. Opettajat tekevät omaa hyvää 
työtään yläkoulun maantieteen opettajina ja opetussuunnitelman, käytettävissä olevan ajan, 
koulun rakenteiden ja oppilaiden iän asettamissa rajoissa. ”Onnellisten peruskansalaisten” 





 Kannattaa ottaa oppia noista brittiläisistä maantieteilijöistä, kun he ovat ”tarttuneet 
 härkää sarvista” ja todella pyrkineet monipuolisesti pohtimaan, mitä tuo citizenhip 
 eri tasoilla oikein tarkoittaa oman oppiaineen näkökulmasta. Helppoa se ei 
 kirjoittajien mielestä ole ollut. (Rikkinen 2003: 61). 
 
Yllä olevaa Hannele Rikkisen (2003: 61) lainausta käytin työni johdannossa sekä 
kannustimena tarttua aiheeseen. Johdannossa ja työni alkuinnossa pyrin tarkoituksellisesti 
jättämään huomiotta Rikkisen viimeisen lauseen: ”Helppoa se ei kirjoittajien mielestä ole 
ollut”. Matkan varrella lause on kuitenkin tullut valitettavan tutuksi.  
 
Stoltmanin ja DeChanon (2002: 140) mukaan on olemassa vain vähän todisteita siitä, että 
muut kuin maantieteilijät ymmärtävät maantieteellisen tiedon merkityksen vastuullisena 
kansalaisena toimimiselle. Myös itse olen kohdannut hämmentyneitä katseita, kun olen 
kertonut aihevalinnastani ”ei-maantietelijöille”. Olenko sitä mieltä, että minusta yritettiin 
kasvattaa aktiivista kansalaista silloin kuin itse opiskelin maantiedettä yläasteella? Runsas 
aiheeseen liittyvä kirjallisuus on kuitenkin toiminut todisteena siitä, että aihe todella on 
olemassa; että aktiivinen kansalaisuus liittyy maantieteen opetukseen, myös yläkoulun 
maantieteen opetukseen. Silti on myönnettävä, että olen pohtinut useammankin kerran sitä, 
onko aihetta olemassa käytännössä. Onko aktiivisten kansalaisten kasvattaminen relevantti 
aihe yläkoulun maantieteen opettajien näkökulmasta?  
 
Olen tutkielmassani tarkastellut opettajien puhetta ja kertomuksia omasta työstään. Kertooko 
opettajien puhe jotain ”todellisesta” maantieteen opetuksesta? Haastattelussa liikutaan 
helposti yleisemmällä tasolla, eikä kaikkea liitetä aina konkreettisiin esimerkkeihin. 
Haastattelussa ei voida myöskään koskaan kertoa kaikkea maantieteen opetuksesta. Vaikka 
olen tässä tutkielmassa yrittänyt tehdä tulkintaa opettajien puheen avulla siitä, mitä opetus 
oikeasti on, maantieteen opetus on varmasti paljon muutakin kuin mistä puhuimme.  
 
Suomessa kansalaisuutta ja koulua on tarkasteltu usein opetussuunnitelmien, erilaisten 
virallisten dokumenttien sekä oppikirjojen näkökulmasta; on tutkittu siten jotain, mitä 
Simolan (1997) termein voitaisiin kutsua ”arvovaltaiseksi asiantuntijapuheeksi”. Vaikka 
opettajat ovatkin oman työnsä asiantuntijoita, on opettajien haastattelu ja puheen 
tulkitseminen tuntunut työni haasteellisimmalta vaiheelta. Vaikken tämän tutkielman 
perusteella voi tuoda maantieteen ja aktiivisen kansalaisuuden yhtäläisyyksiin juuri mitään 
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uutta, olen kuitenkin sitä mieltä, että puheenvuoron antaminen opettajille ja opettajien äänen 
kuunteleminen on ollut tärkeää. Jos aktiivisia kansalaisia halutaan kasvattaa maantieteen 
opetuksessa käytännössä, ei sitä voida tehdä ilman opettajia. 
 
Entä jos olisin haastatellut toisia opettajia? Huolimatta pyrkimyksestäni harkinnanvaraiseen 
”otantaan”, kuusi opettajaa on pieni aineisto, ja opettajien persoonallisuudet värittävät 
vastauksia. Jotkut toiset opettajat olisivat voineet kenties vastata hyvinkin eri tavoin. 
Aktiiviset opettajat saattavat olla ”keskiverto-opettajaa” suopeammin asiaan suhtautuvia, 
mutta toisaalta he voivat myös tiedostavampia ja kriittisempiä asian suhteen.  
 
Entä jos olisin kysynyt toisenlaisia kysymyksiä? Nyt valmiiksi määritellyt käsitteet kuten 
Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys eivät juurikaan tuoneet opettajien mieliin maantieteen 
opetukseen liittyviä esimerkkejä. Toisaalta väljästi määritellyt, kuten kansalaiskasvatus, 
jättivät ehkä liian paljon tulkinnanvaraa sille, miten haastateltu itse ymmärsi asian. Olen 
pohtinut myös aktiivisen kansalaisuuden käsitettä: olisinko saanut samoja tai jopa parempia 
vastauksia, jos olisin puhunut vain – ja kenties tutummin termein – ympäristökasvatuksesta? 
Kansalaisuus tarkoittaa tavanomaisessa kielenkäytössä kuitenkin eri asioita kuin 
kansalaisuustutkimuksessa. 
 
Laadullinen tutkimus on aina subjektiivista tulkintaa ja tutkijan asema on keskeinen (Eskola 
& Suoranta 2005: 20–22). Tutkija joutuu tekemään valinnat, mitä nostaa aineistosta esiin. 
Myös oma roolini on merkityksellinen. Vaikka minulla periaatteessa onkin sama 
koulutustausta kuin haastattelemillani opettajilla, edustan eri ikäluokkaa ja olen vailla 
opettajien kokemusta maantieteen opettajan työstä. Pystynkö ulkopuolisena edes 
ymmärtämään opettajan työtä? Haastatteluissa edustin tavallaan teoriaa ja opettajat käytäntöä, 
enkä välttämättä osannut rakentaa kantavia siltoja näiden välille. Myös omat kokemukseni 
yhteiskunnallisesta osallistumisesta – ympäristöliikkeestä, globalisaatiokriittisestä liikkeestä, 
eläinoikeustoiminnasta – saattavat antaa liian radikaalit ”silmälasit”, joiden läpi tarkastella 
aihetta. Siten: jos opetussuunnitelman lähtökohdat ovat idealistiset, niin ovat varmasti 
omanikin. Lisäksi käyttämääni kirjallisuuteen liittyvät valinnat ovat vaikuttaneet tutkielmani 
sisältöön. Esimerkiksi keskustelut, joissa maantiede kouluaineenakin nähdään pitkälti 
yhteiskuntatieteenä, antavat vain yhdenlaisen kuvan maantieteestä, ja näiden keskustelujen 
sovellettavuuden suomalaiseen maantieteen opetukseen voi varmasti kyseenalaistaa. 
Subjektiivisuutta en voi poistaa täysin. Olen kuitenkin pyrkinyt analyysissani tuomaan 
opettajien omaa puhetta esiin. Vaikka tulkinnat ovat omiani, olen pyrkinyt puhumaan 
 144 
opettajien nimillä ja sanoilla. 
 
Tutkielmani on liikkunut melko laajalla kentällä ja monien eri keskustelujen alueella – ja 
varmasti myös tutkielman tekijän oman osaamisen rajoilla. Kuuden opettajan haastatteluihin 
pohjautuvasta tutkielmasta ei voi yleistää mitään koko maantieteen opetusta koskevaa, mutta 
jatkotutkimusideoita voi hahmotella moneen eri suuntaan. 
 
Ensinnäkin, olisi mielenkiintoista tutkia, minkälaista kansalaiskuvaa maantieteen 
oppikirjoissa rakennetaan. Puhutaanko oppikirjoissa nuorista vai aikuisista kansalaisista, 
tehdäänkö eroa niiden välille, kuvataanko kansalainen aktiivisena toimijana, onko maailma 
valmis, minkälaisiin vaikutusmahdollisuuksiin kirjoissa uskotaan ja pohditaanko näiden 
osallistumistapojen todellisia vaikutusmahdollisuuksia? Esimerkiksi yhteiskuntaopin ja 
biologian oppikirjoja on Suomessa tutkittu kansalaisuuden ja kansalaiskasvatuksen 
näkökulmista (esim. Virta 2000; Aapola ym. 2003), samoin olisi hyvä tarkastella myös 
uudempia maantieteen oppikirjoja. Myös alan kirjallisuutta (esim. luvussa 4.2.1 esiteltyä) tai 
lehtiä olisi mielenkiintoista tutkia kansalaiskuvan näkökulmasta: minkälaista maantieteen 
opetusta, kansalaisuutta ja kansalaiskasvatusta niissä rakennetaan?  
 
Toiseksi olisi kiinnostavaa tutkia myös käytännön maantieteen opetusta. Oletukseni on, että 
se, mitä tunneilla opetetaan, on jonkinlainen yhdistelmä opetussuunnitelmaa, oppikirjoja, 
opettajien omia intressejä, kyseisen luokan työskentelytapaa sekä käytettävissä olevaa aikaa. 
Mitä aiheita tunneilla oikeasti käsitellään ja mitä ei? Tätä olisi erityisen mielenkiintoista 
tarkastella Suomi-kurssin näkökulmasta. Kuinka paljon ”jääkaudelta” jää aikaa 
kulttuurimaantieteellisiin teemoihin? Miten käsitellään opetussuunnitelman teemoja 
”vaikuttamismahdollisuudet oman ympäristön suunnittelussa ja kehittämisessä” sekä ”oman 
lähiympäristön tai kotikunnan pienimuotoinen tutkiminen: luonnonympäristö, rakennettu 
ympäristö ja sosiaalinen ympäristö”? Miten oppilaiden elämismaailma huomioidaan? 
Yleisemmin maantieteen opetuksesta olisi mielenkiintoista tutkia myös yhteiskunnallisten 
asioiden ja näkökulmien käsittelyä, vaikka aiheiden hajautuminen eri kursseihin voisikin 
tehdä tutkimisen haastavaksi. Myös esimerkiksi globalisaatioon tai maailmankansalaisuuteen 
liittyvät teemat olisivat hyvä tutkimuskohde aluetasoihin pohjautuvaa tarkastelua rikkoessaan.  
 
Opettajuuden tutkimisen kannalta taas mielenkiintoinen tutkimuskohde olisi opettajien oma 
piilo-opetussuunnitelma: mihin opettajat tähtäävät opetuksellaan? Millaista maantieteen 
opetus voisi olla käytännössä, jos opettajan päämääränä olisi nimenomaan aktiivisten 
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kansalaisten kasvattaminen? Miten maantiedettä voisi opettaa kontekstuaalisesti (Cantell 
2001) tai postmodernin kriittisesti (Morgan 2002)? Kriittinen pedagogiikka on oma 
kasvatustieteen ”koulukuntansa”, joka on viime aikoina ollut esillä myös Suomessa. 
Kriittiseen pedagogiikkaan liittyvää kirjallisuutta ei tässä tutkielmassa ole ehditty käsitellä 
varsinaisesti ollenkaan, mutta ajatuksia olisi kuitenkin mielenkiintoista soveltaa käytännön 
maantieteen opetukseen ja aktiivisten kansalaisten kasvattamiseen. 
 
Kolmas suunta, johon tutkimusta voisi kehittää, liittyy oppilaisiin ja oppimiseen. Opettajalla 
on iso rooli kansalaiskasvattajana, mutta toisaalta kukaan ei voi voimaannuttaa toista. 
Opettaja voi antaa tietoa, tukea, kannustaa ja innostaa, mutta silti jokainen herää asioihin itse. 
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Liite 1. Aktiivisen kansalaisuuden tavoitteita ja sisältöjä suomalaisen perusopetuksen 





Ihmisenä kasvaminen Ihmisenä kasvaminen 
- toimimaan ryhmän ja yhteisön jäsenenä - oikeudenmukaisuus, tasa-arvo, toisten huomioon 
ottaminen, oikeudet, velvollisuudet ja vastuut ryhmässä, 
erilaisia yhteistoimintatapoja 
Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys 
- tutustumaan muihin kulttuureihin ja 
elämänkatsomuksiin ja saa valmiuksia toimia 
monikulttuurisessa yhteisössä ja kansainvälisessä 
yhteistyössä 
- ihmisoikeudet ja ihmisryhmien välisen luottamuksen, 
keskinäisen arvostuksen ja onnistuneen yhteistyön 
edellytyksiä 
- kansainvälisyys eri elämänalueilla ja taidot toimia 
kansainvälisessä vuorovaikutuksessa 
Viestintä ja mediataito Viestintä ja mediataito 
- ilmaisemaan itseään monipuolisesti ja vastuullisesti 
sekä tulkitsemaan muiden viestintää 
- suhtautumaan kriittisesti median välittämiin 
sisältöihin ja pohtimaan niihin liittyviä eettisiä ja 
esteettisiä arvoja viestinnässä 
- tuottamaan ja välittämään viestejä ja käyttämään 
mediaa tarkoituksenmukaisesti 
- käyttämään viestinnän ja median välineitä 
tiedonhankinnassa, -välittämisessä sekä erilaisissa 
vuorovaikutustilanteissa 
- omien ajatusten ja tunteiden ilmaisu, erilaiset 
ilmaisukielet ja niiden käyttö eri tilanteissa 
- median rooli ja vaikutukset yhteiskunnassa, median 
kuvaaman maailman suhde todellisuuteen 
- yhteistyö median kanssa 
- lähdekritiikki, tietoturva ja sananvapaus 
Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys 
- ymmärtämään kouluyhteisön, julkisen sektorin, 
elinkeinoelämän ja järjestöjen merkitystä, toimintaa 
ja tarpeita yhteiskunnan toimivuuden näkökulmasta 
- muodostamaan oman kriittisen mielipiteen erilaista 
asiantuntijuutta hyödyntäen 
- osallistumaan tarkoituksenmukaisella tavalla ja 
ottamaan vastuuta yhteisten asioiden hoidosta 
omassa kouluyhteisössä ja paikallisyhteisössä 
- kohtaamaan ja käsittelemään muutoksia, 
epävarmuutta ja ristiriitoja sekä toimimaan 
yritteliäästi ja aloitteellisesti 
- toimimaan innovatiivisesti ja pitkäjänteisesti 
päämäärän saavuttamiseksi sekä arvioimaan omaa 
toimintaansa ja sen vaikutuksia 
- tuntemaan työelämää ja yritystoimintaa sekä 
ymmärtämään näiden merkityksen yksilölle ja 
yhteiskunnalle  
- perustietoja kouluyhteisön, julkisen sektorin, 
elinkeinoelämän ja järjestöjen toiminnasta sekä 
työnjaosta 
- demokratian merkitys yhteisössä ja yhteiskunnassa  
erilaisia osallistumis- ja vaikuttamiskeinoja 
kansalaisyhteiskunnassa 
- verkostoituminen oman ja yhteisen hyvinvoinnin 
edistämiseksi 
- osallistuminen ja vaikuttaminen omassa koulussa ja 
elinympäristössä sekä oman toiminnan ja 
vaikuttavuuden arviointi  
Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä 
tulevaisuudesta 
Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä 
tulevaisuudesta 
- havaitsemaan ympäristössä ja ihmisten 
hyvinvoinnissa tapahtuvia muutoksia, selvittämään 
syitä ja seurauksia sekä toimimaan elinympäristön 
hyväksi ja hyvinvoinnin lisäämiseksi 
- arvioimaan oman kulutuksensa ja arkikäytäntöjensä 
vaikutuksia ja omaksumaan kestävän kehityksen 
- ekologisesti, taloudellisesti, kulttuurisesti 
ja sosiaalisesti kestävä kehitys omassa koulussa ja 
elinympäristössä 
- yksilön ja yhteisön vastuu elinympäristön tilasta ja 
ihmisten hyvinvoinnista 
- ympäristöarvot ja kestävä elämäntapa 
 161 
edellyttämiä toimintatapoja 
- edistämään hyvinvointia omassa yhteisössä sekä 
ymmärtämään hyvinvoinnin uhkia ja 
mahdollisuuksia globaalilla tasolla 
- ymmärtämään, että yksilö rakentaa valinnoillaan 
sekä omaa tulevaisuuttaan että yhteistä 
tulevaisuuttamme, ja toimimaan rakentavasti 
kestävän tulevaisuuden puolesta 
- ekotehokkuus tuotannossa ja yhteiskunnassa sekä 
arjen toimintatavoissa, tuotteen elinkaari 
- oman talouden hallinta ja kulutuskäyttäytyminen, 
kuluttujan vaikuttamiskeinot 
- toivottava tulevaisuus ja sen edellyttämät valinnat ja 
toiminta 
Turvallisuus ja liikenne Turvallisuus ja liikenne 
- edistämään välivallattomuutta ja toimimaan 
kiusaamistilanteissa rakentavasti 
- toimimaan onnettomuus- ja kriisitilanteissa 
tarkoituksenmukaisesti 
- toimimaan vastuullisesti ja turvallisesti liikenteessä 
- vaikuttamaan liikenneympäristön ja muun 
toimintaympäristön turvallisuuteen 
- tuntemaan yhteiskunnan hyvinvointipalveluja 
- terveyttä, turvallisuutta, väkivallattomuutta ja rauhaa 
edistäviä toimintamalleja 
- väkivallan ulottuvuudet lähiyhteisössä ja 
yhteiskunnassa 
- lähiympäristön vaaranpaikkojen kartoittaminen ja 
turvallisuuden parantaminen 
Ihminen ja teknologia Ihminen ja teknologia 
- käyttämään teknologiaa vastuullisesti 
- ottamaan kantaa teknologisiin valintoihin ja 
arvioimaan tämän päivän teknologiaan liittyvien 
päätösten vaikutuksia tulevaisuuteen 
 
- teknologian kehitys ja kehitykseen vaikuttavia 
tekijöitä eri kulttuureissa, eri elämänalueilla eri 
aikakausina 
- teknologisten ideoiden kehittäminen, mallintaminen, 
arviointi ja tuotteiden elinkaari 






Liite 2. Perusopetuksen päättöarvioinnin kriteerit maantieteessä (Opetushallitus 2004: 184-
185) 
 





• etsiä kartoista ja kartastoista tutkimiaan paikkoja sekä osaa käyttää hyväksi karttamerkkejä ja kartan 
mittakaavaa 
• tulkita fyysisiä karttoja, teemakarttoja, valokuvia ja tilastoja sekä osaa käyttää hyväksi uutislähteitä ja 
tietoverkoissa olevaa tietoa 
• havainnollistaa maantieteellistä tietoa karttojen ja piirrosten avulla 






• hahmottaa ja jäsentää maailmaa sekä tunnistaa eri maanosien luonnon- ja kulttuurimaantieteelliset peruspiirteet 
• soveltaa oppimaansa maantieteellistä tietoa eri lähteistä saamiensa ajankohtaisten uutistietojen analysointiin ja 





• kuvata Euroopan eri alueiden luonnonoloja ja ihmisen toimintaa sekä ymmärtää Euroopan maisemallisen ja 
kulttuurisen rikkauden 






• selostaa, miten Suomen luonnonmaisemat ovat muotoutuneet ja miten luonnonolot ovat vaikuttaneet ihmisen 
toimintaan Suomen eri alueilla 
• kuvata ja analysoida asutuksen ja elinkeinoelämän alueellisia piirteitä ja sijoittumista Suomessa 
• analysoida Suomen rakennetun ympäristön piirteitä ja tuntee, mitä ovat arvokkaat kulttuuri- ja 
perinnemaisemat 
• osaa selostaa, miten jokainen kansalainen voi vaikuttaa Suomessa oman elinympäristönsä suunnitteluun ja 
kehittymiseen 
• suunnitella ja toteuttaa pieniä kotiseutunsa luonnonympäristöön ja rakennettuun ympäristöön liittyviä 
tutkimuksia 
• tunnistaa oman kulttuurin piirteitä sekä tuntee Suomen ja lähialueiden vähemmistökulttuurit 






• selostaa lyhyesti, mitä ovat keskeiset maailmanlaajuiset ympäristö- ja kehitysongelmat, kuten 
kasvihuoneilmiön voimistuminen, otsonikato, aavikoituminen, elinympäristöjen saastuminen, väestönkasvu sekä 
köyhyys- ja nälkäongelma 
• kuvata Itämeren alueen ympäristöongelmia ja niiden syitä sekä osaa esittää keinoja parantaa Itämeren alueen 
ympäristön tilaa 
• kuvata, mitkä ovat hänen omat vaikutusmahdollisuutensa ympäristön tilan parantamiseksi ja tietää keinoja, 










Sain yhteystietosi (nimi ja taho). Etsin yläasteella maantietoa opettavia henkilöitä graduhaastattelujani varten, ja 
(nimi) ehdotti sinua.  
 
Opiskelen maantiedon ja biologian opettajaksi, ja teen graduani yläasteen maantiedon opettamisesta ja 
osallistuvan kansalaisuuden aihekokonaisuudesta. Jotta saisin tutkielmaani liitettyä paremmin käytäntöön, 
haluaisin haastatella 5-7 opettajaa. Etsin opettajaa, joka olisi kiinnostunut keskustelemaan maantiedon 
opetuksesta, kansalaiskasvatuksen mahdollisuuksista, aktiivisuudesta ja oppilaiden osallistumisesta. Haluaisin 
etenkin kuulla opettajan arkeen liittyviä näkemyksiä ja kokemuksia. 
 
Voisin tulla tekemään haastattelun koululle, ja se voitaisiin tehdä esimerkiksi ennen tai jälkeen koulupäivän tai 
mahdollisesti hyppytunneillakin, mikä vain parhaiten sopisi sinulle. Oma aikatauluni on toukokuun ajan ja 
kesäkuun alussa hyvin väljä, joten minulle käy melkeinpä mikä päivä tahansa. Haastattelu kestäisi noin reilun 
tunnin ajan, ja nauhoittaisin sen mielelläni. Tulen käsittelemään haastattelut nimettöminä siten, ettei opettajaa tai 
koulua voida tunnistaa. 
 
Arvostaisin suuresti, jos suostuisit haastatteluun.  
 
Minuun voi ottaa yhteyttä sähköpostilla tai puhelimitse. Olisi myös kiva, jos vastaisit, vaikkei haastattelu 













Liite 4. Teemahaastattelurunko 
 
 
Haastateltavan nimi, koulu, haastattelupäivä ja kellonaika 
 
Haastateltavan ja haastattelun kuvaus lyhyesti 
 
 
1. Taustatiedot opettajasta 
− valmistumisvuosi 
− pääaine ja muut mahdolliset opinnot  
− työkokemus 
− mitä pitää työstään, onko oikealla alalla 
− tunteeko olevansa enemmän biologian vai maantiedon opettaja 
− miten opettaja määrittelee itsensä: onko enemmän aineenopettaja vai kasvattaja, opettajajohtoinen vai 
oppilaskeskeinen työtavoissaan 
2. Opettaja vaikuttajana 
− onko itse yhteiskunnallinen vaikuttaja opettajana 
− onko itse yhteiskunnallinen vaikuttaja muussa elämässään 
− onko opettajana aina yhteiskunnallinen vaikuttaja 
− minkälainen malli tai esimerkki maantiedon opettajan tulee olla oppilailleen 
− mitkä arvot ovat maantiedon opettamisen ja oman opettamisen takana 
3. Näkemys nuorista 
− mitä mieltä opettaja on yläkouluikäisistä nuorista 
− minkälaisia vaikutuskeinoja ja -mahdollisuuksia nuorilla on opettajan mielestä yleensä, koulussa ja 
luokassa   
− huomioiko koulu tarpeeksi nuorten maailman 
4. Kansalaiskasvatus 
− mitä kansalaiskasvatus on opettajan mielestä 
− minkälainen on hyvä / kunnon nuori kansalainen 
− minkälainen on aktiivinen ja osallistuva nuori kansalainen 
− mitä kansalaistaitoja nuoret tarvitsevat  
− onko koulun tehtävä kasvattaa aktiiviseksi kansalaiseksi 
− onko maantiedon opetuksen tehtävä kasvattaa aktiiviseksi kansalaiseksi   
− minkälainen on hyvä kansalaiskasvattajaopettaja 
− minkälaisia ovat hyvä oppimisilmapiiri ja hyvä koulu kansalaiskasvatuksen kannalta 
5. Maantiedon opetus yläkoulussa 
− minkälaiset tavoitteet yläkoulun maantiedon opetuksella on (opettajan mielestä) 
− jonkinlaista keskustelua miten koulussa opetetaan maantietoa, mm. kurssisisällöt, 
aluemaantiede/yleismaantiede, yleistä työtavoista, tutkielmat ym. 
− onko maantieto yhteiskuntatiedettä vai luonnontiedettä  
− maantiedon ja biologian yhtäläisyydet ja erot, integrointi muihin aineisiin  
− kansalaisuuden eri tasot ja niiden huomiointi opetuksessa (maailmankansalaisuus, Eurooppa ja Eu, 
Suomi, kuntakansalaisuus, oma asuinalue ja elinympäristö)  
− mielipiteet ja kannanottaminen, monimutkaisten ja ristiriitaisten asioiden opettaminen, suvaitsevaisuus 
− maailmantuska ja synkät asiat vai onko sellaisia 
− miten osallistuva kansalaisuus sopii maantiedon opetukseen 
− miten voi opettaa osallistumaan ja sitouttaa kestävään elämäntapaan 
− miten yrittäjyys sopii maantiedon opetukseen 
6. Opetussuunnitelmat 
− opettajan näkemys perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista 
− aihekokonaisuudet opetussuunnitelmateksteissä  
− koulukohtainen opetussuunnitelma 
− opettajan asema opetussuunnitelmien ja koulun arjen välissä  
7. Toiveet 





Liite 5. Aineiston teemoittelurunko 
 
 
− taustatietoja opettajasta ja koulusta 
 
− maantieteen kurssisisällöistä 
− maantieteen olemuksesta 
− maantieteen taustalla olevat arvot 
− maantieteen opetuksen tavoitteet 
− maantieteen työtavoista 
− arvioinnista 
− toiveet maantieteen opetukseen liittyen 
 
− kanslaisuudet (maailmankansalaisuus, Eurooppa/Eu, Suomi, lähiympäristö, ympäristö) 
− aktiiviseksi opettaminen 




− kansalaisvaikuttamiseen kasvattaminen 
− kunnon kansalaisuus ja aktiivinen kansalaisuus 
− kansalaistaidot 
− säännöt ja toimintakulttuuri 
 
− yleistä nuorista 
− nuoret ja yhteiskunnallinen kiinnostuneisuus 
− nuorten tavat osallistua (yhteiskunnassa, koulussa, luokassa) 
 
 
− opettajan tavat osallistua (yhteiskunnassa, koulussa) 
− onko opettajana yhteiskunnallinen vaikuttaja 
− maantieteen opettaja mallina 
− hyvä kansalaiskasvattajaopettaja 
− saako opettaja sanoa mielipiteensä 
− opettajien yhteistyö 
 
− opetussuunnitelmasta 
 
− muu 
 
